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Introduction 
Notre recherche s'inscrit dans le cadre de la 
théorie du développement intellectuel décrite par Piaget 
et l'école de Genève. La pensée opératoire concrète, l'une 
des cinq étapes évolutives définie par Piaget, est la pre-
mière où une forme de pensée logique se manifeste. Selon 
Piaget, la notion de conservation constitue le premier 
signe de la manifestation de la nouvelle capacité opéra-
toire. Cette notion de conservation de quantités ne se 
construit qU'au cours de la seconde enfance, soit entre 7 
et 12 ans, et l'enfant atteint la conservation dans une 
séquence développementale constante (nombre, substance, 
poids, volume). En outre, cette théorie de la genèse de 
l'intelligence a conduit à l'élaboration d'une série d'é-
preuves opératoires pouvant servir à l'évaluation du ni-
veau de développement cognitif. Ces épreuves permettent 
de déterminer à quel stade du développement opératoire 
se situe un enfant. 
Depuis quelques décennies, un grand nombre 
d'études ont constaté l'influence du milieu culturel et 
du niveau socio-économique sur la performance des enfants 
aux tests psychométriques d'intelligence ainsi qU'aux 
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épreuves vérifiant certains aspects du développement. Il 
devenait donc intéressant de savoir si cette même relation 
existe lorsque l'intelligence est mesurée par les épreuves 
opératoires. 
C'est ainsi que de nombreux travaux ont été 
effectués afin de vérifier s'il existe des décalages 
chronologiques entre les enfants de souches culturelles 
diverses. En plus, d'autres auteurs ont tenté de cerner 
l'effet du niveau socio-économique dans le rendement aux 
épreuves opératoires. D'une façon globale, tous ces tra-
vaux dénotent clairement un décalage chronologique entre 
les enfants issus de différents milieux culturels et 
socio-économiques. 
Toutefois, il faut préciser que l'ensemble des 
recherches comparatives portant sur les divers groupes 
sociaux ont été réalisées avec une population américain€, 
et, dans la plupart des cas, deux niveaux socio-économiques 
seulement (faible et moyen) ont été mis en cause. 
Ainsi, la présente investigation a pour but de 
déterminer s'il existe des décalages chronologiques entre 
les enfants québécois issus de trois N.S.-E. différents 
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(inférieur, moyen, supérieur), dans leur performance à 
trois épreuves de conservation de quantités continues et 
discontinues. 
Ce travail comprend trois chapitres. Le premier, 
dans lequel nous présentons le contexte théorique, se 
divise en trois grandes parties. Dans la première, nous 
avons tenté de résumer les principaux éléments de la théo-
rie piagétienne du développement cognitif. La deuxième 
partie fait l'inventaire et l'analyse de recherches em-
piriques étudiant l'influence du milieu sur l'évolution 
cognitive de l'enfant: nous examinerons d'abord les études 
psychométriques, ensuite les études développementales et 
dans un troisième point, nous analyserons les études avec 
une approche piagétienne. Enfin, la troisième partie de 
ce premier chapitre est consacrée à la présentation de 
notre problématique ainsi qu'à la formulation de notre 
hypothèse de travail. 
Le deuxième chapitre a pour objectif de décrire 
le schéma expérimental ainsi que les trois épreuves co-
gnitives utilisées. 
Le troisième chapitre présente les résultats des 
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diverses analyses statistiques et leur interprétation, et 
ce pour chacune des trois épreuves expérimentales. 
En dernier lieu, la conclusion nous permet de 
faire un résumé de l'ensemble de notre étude, de discuter 
de nos résultats et, le cas échéant, de suggérer d'autres 
possibilités de recherche. 
Chapitre premier 
Contexte théorique 
Les premières études portant sur la psychologie 
de l'intelligence font appel à la théorie factorielle de 
l'intelligence pour expliquer le développement mental. 
C'est à partir de cette théorie que les tests psycho-
métriques sont nés. Toutefois ce qui ressort de l'en-
semble de ces études c'est qU'elles ignorent ou tout au 
moins connaissent d'une façon très limitée les mécanismes 
expliquant ce développement cognitif. En effet, les cher-
6heurs parviennent à évaluer l'intelligence à l'aide d'une 
échelle métrique mais ils ne font qU'estimer le rendement 
atteint graduellement par l'intelligence au cours de son 
évolution mais n'arrivent pas à expliquer la construction 
progressive des structures de la pensée du sujet. 
Si, dans l'histoire de la psychologie scienti-
fique, on a mis longtemps à mettre en lumière les méca-
nismes du développement mental, c'est qu'on étudiait les 
structures de l'adulte qui sont très complexes et ne per-
mettent pas de faire saisir comment elles sont parvenues 
à cet état achevé. 
Or, c'est grâce à l'étude de la psychologie 
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génétique, qui consiste à étudier l'évolution mentale, et 
ce, de la naissance à l'âge adulte, que Piaget et ses col-
laborateurs arrivent à mettre en évidence le développement 
des structures opératoires. Le but de la théorie de la 
genèse de l'intelligence n'est pas de mesurer, à l'aide 
d'épreuves, le rendement en terme quantitatif, mais plutôt 
de comprendre comment l'individu produit et comment il 
accumule des connaissances, mais cette dernière théorie 
a quand même inspiré l'élaboration de nombreuses épreuves 
qui permettent d'évaluer le niveau d'évolution mentale. 
Il a été largement démontré que lorsque l'in-
telligence est évaluée à l'aide de tests psychométrique~ 
classiques, des différences sont constatées entre les en-
fants de divers niveaux socio-économiques dans leur per-
formance à ces tests. Toutefois, des critiques furent 
apportées à ces tests traditionnels. Entre autre, cer-
tains auteurs croyaient que les différences observées 
pouvaient être d6es au biais culturel des épreuves. Dans 
ce cadre, les épreuves opératoires ont été entrevues comme 
pouvant apporter une correction à ce problème. De là vient 
un intérêt nouveau pour les études comparatives portant 
sur les tâches piagétiennes dans le but de vérifier s'il 
y aurait moins de discrimination entre les divers niveaux 
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socio-économiques lorsqu'on utilise des épreuves opératoires 
pour évaluer le niveau de développement cognitif. 
Ainsi, nous présenterons d'abord dans ce cha-
pitre, les éléments principaux de la théorie piagétienne 
du développement cognitif. Par la suite, nous examinerons 
des recherches empiriques vérifiant l'incidence du milieu 
sur la performance intellectuelle de l'enfant et sur cer-
tains aspects du développement en général. Enfin, nous 
traiterons des recherches portant essentiellement sur les 
épreuves piagétiennes: nous analyserons les études inter-
culturelles ainsi que les études reliées de plus près à 
notre problématique, c'est-à-dire celles qui visent à com-
parer des sujets provenant de divers niveaux socio-écono-
miques. 
Le développement cognitif de l'enfant 
selon la théorie piagétienne 
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La théorie piagétienne du développement intellec-
tuel est basée sur deux questions fondamentales: "Comment 
se développe la connaissance?" et "Comment s'effectue 
l'augmentation des connaissances?". Piaget ne conçoit pas 
le développement intellectuel comme une simple accumulation 
d'informations que le sujet puise dans son environnement, 
ni comme une simple manifestation d'un programme hérédi-
taire, absolument étanche au milieu. Le développement 
cognitif, chez Piaget, est fondé sur une conception cons-
tructiviste et interactionniste de l'intelligence et des 
connaissances. Ainsi, l'interaction sujet-milieu joue un 
rale de premier plan dans le développement intellectuel. 
Deux éléments indissociables sont rattachés à cette inter-
action: "l'instrument de la connaissance", davantage lié 
au sujet et les "contenus de la connaissance", liés quant 
à eux, à l'objet ou au milieu. Ces deux aspects se déve-
loppent en même temps et leur évolution est solidaire. 
Dans cette optique du développement intellectuel, 
Piaget distingue quatre facteurs susceptibles d'être à la 
base du développement mental. 
Les facteurs responsables du développement mental 
Les trois premiers sont des facteurs classiquement 
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reconnus en psychologie du développement à savoir: la crois-
sance organique, l'expérience acquise et les interactions 
et transmissions sociales. Mais pour Piaget, ces trois 
facteurs quoique fondamentaux, sont insuffisants pour ren-
dre compte de la formation des structures de l'intelli-
gence. C'est pourquoi, il est nécessaire, selon lui, de 
faire intervenir un quatrième facteur, soit celui de l'é-
quilibration de l'évolution mentale. Il convient à présent 
d'analyser ces quatre facteurs et leur rôle respectif dans 
l'évolution du développement cognitif, tel que conçu par 
Piaget. 
1) La croissance organique ou la maturation du 
système nerveux et des systèmes endocriniens. 
Piaget (dans Piaget et Inhelder 1966) admet que 
ce facteur joue un rôle dans le développement, et ce durant 
toute la croissance mentale. Cependant, les conditions 
maturationnelles permettant la constitution de structures 
opératoires sont encore mal connues. Ce qui est sûr, c'est 
que la maturation ouvre des possibilités nouvelles et 
constitue donc une condition nécessaire; mais celle-ci 
s'avère insuffisante car l'actualisation de ces nouvelles 
possibilités dépend de l'exercice fonctionnel en liaison 
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avec l'expérience et le milieu social. 
Par ailleurs, Piaget (1966) précise que les va-
riations dans les dates d'apparition des stades selon 
différents milieux, démontre bien l'insuffisance du facteur 
de maturation pour expliquer tout le développement. Ainsi, 
l'environnement physique et le milieu social ont une in-
fluence considérable à l'intérieur de ce développement. 
Toutefois, l'ordre constant dans la succession des stades 
observé dans plusieurs études amène Piaget à conclure .que la 
maturation doit jouer un rôle indispensable. Pourtant, 
il ajoute (Piaget 1966) que si un jour, suite à des recher-
ches comparatives plus étendues effectuées dans différents 
milieux, on trouvait des inversions dans la succession 
des stades ou des changements profonds dans leurs carac-
téristiques, cela prouverait au contraire que le facteur 
biologique intervient peu dans le développement cognitif. 
2) Le rôle de l'exercice et de l'expérience 
acquise. 
Il s'agit d'un facteur complexe car Piaget (dans 
Piaget et Inhelder 1966) distingue deux types d'expérience: 
l'expérience physique et l'expérience logico-mathématique, 
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tout en opérant également sur les objets, a pour but de 
connaltre les résultats de la coordination des actions. 
Dans ce dernier cas, la connaissance est tirée de l'action 
du sujet appliquée sur l'objet et non pas de l'objet lui-
même. En outre, le type d'expérience décrit ici n'a rien 
à voir avec l'expérience sociale, car il s'agit d'une ac-
tion exercée par le sujet sur des objets extérieurs et 
non d'une action venant du milieu extérieur. Ainsi, les 
structures logico-mathématiques (se développant du niveau 
sensori-moteur à la pensée formelle) dépendent non de la 
perception du sujet mais avant tout de la coordination 
des actions du sujet. "Il en résulte de cela que l'ori-
gine des opérations intellectuelles est à chercher dans 
les actions du sujet et dans les expériences qu'il en fait" 
(Piaget et Inhelder 1969, p. 160). Finalement, comme pour 
le facteur biologique, Piaget considère ce deuxième fac-
teur nécessaire mais insuffisant à lui seul pour rendre 
compte du développement mental. 
3) Les interactions et les transmissions sociales. 
Au même titre que les deux premiers facteurs, 
Piaget (dans Piaget et Inhelder, 1966) lui reconnalt un 
rôle indéniable mais insuffisant cependant pour expliquer 
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de façon absolue le développement. Selon l'auteur, "( •••• ), 
même dans le cas des transmissions dans lesquelles le sujet 
parait réceptif, comme la transmission scolaire, l'action 
sociale est inefficace sans une assimilation active de 
l'enfant, ce qui suppose les instruments opératoires adé-
quats" (p. ~24). Toutefois, il reconnait l'impact des 
transmissions éducatives et culturelles dans l'évolution 
mentale de l'enfant. D'ailleurs Piaget (1966) souligne 
que "selon les individus et les milieux familiaux, sco-
laires ou sociaux en général, on trouve, chez les enfants 
d'une même ville, des avances ou des retards souvent con-
sidérables, qui ne contredisent pas l'ordre de succession 
qui reste constant, mais qui montrent qu'aux mécanismes 
épigénétiques s'ajoutent d'autres facteurs" (p. 6). Par 
ailleurs, ce qui ressort de l'ensemble de ces travaux 
c'est qU'il n'insiste pas beaucoup sur ce dernier facteur, 
et qU'il ne lui accorde que peu d'études. Mais puisque 
cette question est au centre de nos préoccupations dans 
cette présente étude, nous y reviendrons plus tard dans 
la seconde partie de ce chapitre. 
4) L'équilibration. 
Etant donné que les trois premiers facteurs ne 
suffisent pas pour expliquer tous les faits, Piaget a re-
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cours à leur interaction et fait ainsi intervenir un qua-
trième facteur, soit celui du processus d'équilibration, 
qU'il juge nécessaire pour concilier les apports des trois 
premiers. Piaget conçoit ce processus d'équilibration 
H( •••• ) dans le sens, aujourd'hui précis grâce à la cy-
bernétique, d'une autorégulation, c'est-à-dire d'une suite 
de compensations actives du sujet en réponse aux pertur-
bations extérieures et d'un réglage à la fois rétroactif 
(système en boucle ou feedbacks) et anticipateur consti-
tuant un système permanent de telles compensations" (Piaget 
et Inhelder, 1966, p. 124-125). 
Piaget (1975) considère le processus d'équili-
bration comme le processus central du développement et de 
la formation des connaissances. HL'équilibration majorante" 
permet de dépasser les perturbations cognitives et assure 
le passage d'un état d'équilibre à un autre plus élaboré. 
Le sujet passera par de nombreux déséquilibres et rééqui-
librations. En plus, Piaget ne conçoit pas cette équili-
bration comme un état définitif ou stable mais plutôt 
comme un processus tendant continuellement vers un meil-
leur équilibre. Tout nouvel équilibre est précédé d'un 
déséquilibre et c'est le rôle de l'action de provoquer 
ces déséquilibres. Les mécanismes d'assimilation et 
d'accommodation sont responsables de tout ce processus et 
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l'adaptation est le produit de l'équilibre entre ces deux 
mécanismes. 
Etant donné l'importance accordée à ces mécanis-
mes d'assimilation et d'accommodation, que Piaget appelle 
les invariants fonctionnels du développement, nous allons 
en donner une brève définition. 
En termes : pi~gét~ens, l'assimilation signifie 
l'incorporation des objets (ou données de l'expérience) 
aux schèmes d'actions (ou cadres personnels) du sujet. 
Assimiler c'est transformer l'information du milieu pour 
qU'elle puisse cadrer dans des structures déjà existantes 
chez l'individu. Cette transformation s'effectue grâce 
à la coordination des actions qui constitue un schème 
auquel s'incorporeront ensuite les objets nouveaux. 
Par contre, l'accommodation consiste à modifier 
une structure (ou cadre de pensée) déjà existante afin 
de pouvoir y incorporer de nouveaux concepts. Cela en-
traîne une différenciation de plus en plus fine des 
schèmes d'actions ou schèmes d'assimilation. L'accommo-
dation oblige tout schème d'actions à s'adapter aux par-
ticularités de l'objet qU'il assimile, donc à s'adapter 
au milieu. 
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L'assimilation et l'accommodation sont deux pro-
cessus dirigés en sens contraire mais qui sont néanmoins 
complémentaires. Ils constituent les composantes de tout 
équilibre cognitif. 
Les périodes du développement mental 
Piaget définit quatre grandes périodes à l'inté-
rieur du développement intellectuel. Elles se caractéri-
sent par certains aspects communs aux conduites (ou schèmes) 
et par la présence de certains types de structure ~entale. 
Ces quatre périodes sont: 1) L'intelligence 
sensori-motrice qui se développe durant les deux premières 
années de la vie. 2) La période préopératoire qui se mani-
feste environ entre 2 ans et 7 ans. Elle est divisée en 
deux sous-stades, soit: la pensée pré-conceptuelle ou sym-
bolique (2-4 ans) et la pensée intuitive ou pré-logique 
(4-7 ans). 3) La pensée opératoire concrète qui se mani-
feste entre 7 et 11 ans. 4) La pensée opératoire formelle 
qui prend place à partir de 12 ans aproximativement. Pour 
les besoins de notre étude, nous nous arrêterons en particu-
lier à l'analyse de la pensée opératoire concrète. 
Le début de la période des opérations concrètes qui 
co1ncide avec le début de la scolarisation, constitue un 
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tournant décisif, de par son importance, dans le développe-
ment intellectuel de l'enfant. On voit apparaître de nou-
velles structures, et le ~rogr~s de la pensée est marquée 
par une décentration de la perception immédiate qui se 
traduit par la réversibilité des opérations. Ceci conduit 
à un équilibre entre l'assimilation et l'accommodation. 
Ainsi, l'assimilation égocentrique propre à la deuxième 
période du développement se transforme en assimilation ra-
tionnelle c'est-à-dire en une structuration de la réalité 
par la raison elle-même. Les intuitions (forme supérieure 
d'équilibre atteint par la pensée du jeune enfant de la pé-
riode préopératoire) se transforment en opérations, c'est-à-
dire en systèmes d'ensemble à la fois composables et réver-
sibles. 
Selon Piaget et Inhelder (1969) ,,( .•.. ) une opé-
ration est ce qui transforme un état A en état B en laissant 
au moins une propriété invariante au cours de la transfor-
mation, et avec un retour possible de B en A annulant la 
transformation" (p. l27). Cependant, il faut noter que les 
opérations de l'enfant de ce niveau sont liées à la manipula-
tion de l'objet ou du contenu auquel elles s'appliquent. Ce 
troisième stade est donc marqué par le début des opérations 
et des structures logiques. Pour Piaget (1964) 
"La logique chez l'enfant (comme par-
tout croyons-nous), se présente essen-
tiellement sous la forme de structure 
opératoire, c'est-à-dire que l'acte . lo-
gique consiste essentiellement à opérer, 
donc à ·agir sur les choses ou sur les 
autres. Une opération est en effet une 
action effective ou intériorisée mais 
devenue réversible et coordonnée à 
d'autres opérations en une structure 
d'ensemble comoortant des lois de tota-
lité. Une opération est réversible si-
gnifie que toute opération correspond à 
une opération inverses" (p. 137-138). 
Ainsi la réversibilité consiste en "la déc ou-
verte de l'opération inverse en tant qu'opération, et 
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c'est pourquoi un tel mécanisme de pensée, lequel marque 
le passage de l'intuition à l'acte opératoire entraîne par 
cela même le début de la conservation" (Piaget et Inhelder 
1962, p. 17). La constitution d'invariants ou notion de 
conservation est donc le meilleur critère de l'apparition 
de la capacité opératoire au niveau concret (Piaget et 
Inhelder, 1969). Etant donné, que le concept de conserva-
tion est l'une des variables de notre étude, il semble 
indiqué de bien la définir afin de mieux saisir l'impor-
tance de son rôle au sein du développement cognitif. 
La notion de conservation ne survient pas sponta-
nément à la période opératoire, elle se construit pe~ à peu 
tout au long du développement. Ainsi, la première forme de 
conservation est la permanence de l'objet qui apparaît à la 
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période sensori-motrice. Arrivé à la période opératoire, 
on assiste à l'élaboration de la conservation des quantités 
physiques. Si nous voulons donner une définition typique-
ment piagétienne à cette notion, nous ~irons que la conser-
vat ion consiste essentiellement à dégager les aspects inva-
riants de l'objet malgré les transformations que celui-ci 
peut subir. Par exemple, l'enfant doit comprendre que si 
nous transformons une boule de pâte à modeler en galette, la 
quantité de matière demeure inchangée. 
Pinard (1979) affirme que "la conservation n'est 
pas une opération particulière, ni même un "principe" 
(comme Gagné, 1968, par exemple le fait dire à Piaget) mais 
qU'elle est en réalité l'invariant nécessaire à la coordi-
nation des opérations mentales et que, plus précisément 
encore, elle est la conséquence d'une propriété particu-
lière des opérations mentales, qui est la réversibilité" 
l (p. 2). 
Cette dernière définition de Pinard montre à 
quel point la notion de conservation est un concept impor-
tant dans le développement intellectuel, du fait même 
qU'elle s'insère à l'intérieur du développement de toutes 
les structures mentales. D'ailleurs, Piaget (1964) conçoit 
l d . f . Tra uct10n ourn1e par l'auteur lui-même. 
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la conservation comme une condition essentielle pour toutes 
les activités rationnelles et arithmétiques et il affir~e 
que "la conservation de quelque chose est postulée par 
l'esprit à titre de condition nécessaire de toute intelli-
gence mathématique" (p. 17). 
Finalement, selon Piaget, une réponse de conser-
vation est liée au système logique de la pensée du sujet. 
Et de plus, cette réponse d'invariance doit être soutenue 
par un argument justifiant cette dernière: c'est ainsi que 
Piaget et Inhelder (1969) définissent trois principaux 
arguments utilisés par l'enfant de niveau opératoire con-
cret: 
1) L'identité: l'enfant donne comme raison dans 
ce cas que c'est la même chose parce qU'on a rien enlevé 
et on a rien ajouté. 
2) La réversibilité par annulation: l'enfant 
affirme que si l'on effectue la transformation inverse, 
on retrouve ce que l'on avait au point de départ. 
3) La réversibilité par compensation: pour ce 
troisième argument, si nous prenons l'exemple du trans-
vasement de liquide, l'enfant dira, suite au transverse-
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ment du liquide contenu dans un verre large et bas à un 
autre verre plus haut .et plus étroit, qU'il y a la même 
quantité de liquide dans les deux verres parce que c'est 
"plus haut mais c'est moins large". 
En outre, Piaget et ses collaborateurs (Piaget 
1964, Piaget et Inhelder 1969) décrivent pour toutes les 
conservations (nombre, matière, poids, volume) trois stades 
dans le cheminement de pensée de l'enfant pour l'acquisi-
tion de ces notions: 
1) "Absence de conservation": Pour l'enfant de 
ce niveau, tout changement perçu sur la matière en cause 
est considéré comme apportant une modification de la quan-
tité totale de la matière. 
2) "Réponse intermédiaire": A ce stade, le sujet 
essaie de tenir compte des deux dimensions à la fois (ex: 
largeur-hauteur) mais il n'y parvient que partiellement 
et oscille sans cesse entre tenir compte de la coordination 
des deux dimensions ou se soumettre aux illusions percep-
tuelles. De plus, même si l'enfant parvient à donner une 
réponse de conservation, il n'est pas pour autant toujours 
capable de généraliser cette réponse à plusieurs formes de 
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transformation liées à une même épreuve. 
3) "La conservation nécessaire": C'est le stade 
où le sujet est capable d'affirmer la consp.rvation indé-
pendamment de toute transformation subie par l'objet. Il 
reconnait qu'une action transformable peut être réversible 
donc il admet l'existence d'invariants. 
Par ailleurs, Piaget et ses collaborateurs sou-
lignent que l'enfant atteint la conservation dans une sé-
quence développementale qui est constante (substance, 
poids, volume) (Piaget et Inhelder, 1962, 1969). En effet, 
ils insistent beaucoup sur l'ordre constant dGapparition 
des différentes étapes de l'évolution mentale. Cependant, 
ils se sont moins intéressés aux facteurs qui pouvaient 
en précipiter ou en retarder l'accès. 
Les recherches démontrant l'incidence du milieu 
sur le développement cognitif 
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Avant de présenter les recherches étudiant l'in-
fluence du milieu sur le développement de l'enfant, il nous 
semble important de préciser les notions de: culture, milieu 
et classe sociale, notions qui sont parfois difficiles à 
circonscrire, étant donné leur étroite relation. 
Dans son ouvrage sur le Vocabulaire de la Psy-
chologie, Pieron (1968) définit la culture comme l'ensemble 
des actions d'un milieu qui assure une socialisation des 
individus durant leur développement ou leur intégration à 
une collectivité: "Cette culture implique l'acquisition 
des moyens de communication (langage, lecture, écriture), 
de certains instruments de pensée et d'action tels que le 
calcul, d'une certain bagage commun de connaissances et de 
croyances, d'une certaine hiérarchie des valeurs et d'une 
certaine orientation corrélative des tendances. Elle se 
complète par une éducation plus ou moins spécialisée, par 
un apprentissage permettant l'utilisation sociale d'acti-
vités individuelles" (p. 102-103). Ainsi la culture peut 
être considérée comme "le résultat de l'assimilation des 
connaissances sur la manière d'être d'un individu" (Beslay, 
1963, p. 147). Nous pouvons donc dire que la culture 
façonne peu à peu le comportement social et individuel 
d'un individu. Ainsi, lorsque nous parlerons de culture, 
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nous ferons référence à l'aspect qui touche les rapports 
avec le milieu. Cette notion de milieu est définie par 
Pieron (1968), comme "une source d'actions modificatrices 
s'exercant sur un organisme y compris des influences so-
ciales, éducatives (p. 270). 
Nous savons qu'à l'intérieur d'une même culture 
il existe différents milieux socio-économiques. La majo-
rité des études reconnaissent trois niveaux socio-économiques 
(N.STE.) distincts: inférieur, moyen et supérieur. Ces 
trois niveaux sont quelquefois regroupés en deux catégo-
ries. La première, dite supérieure correspond au N.S.-E. 
supérieur et la deuxième, dite inférieure, regroupe les 
deux autres N.S.-E •• Ces classes sociales sont générale-
ment déterminées par les critères suivants: le revenu, 
le niveau d'éducation et la profession du père, et parfois, 
le type de logement et le quartier habité. Ces différences 
dans les conditions de vie amènent les individus à vivre 
des expériences différentes. Comme le rapporte Kohn (1969) 
l'appartenance à une classe sociale a un effet déterminant 
sur le comportement humain car elle imprègne d'une façon 
systématique des différences dans les conditions d'exis-
tence de l'homme, qui affectent par la suite, et cela 
profondément, sa perception du monde et des réalités so-
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ciales environnantes. Suite à ces quelques précisions 
terminologiques, nous allons présenter un certain nombre 
d'études démontrant l'incidence du milieu sur le dévelop-
pement cognitif. 
L'influence de la variable socio-économique 
C'est vers les années 60 que commence à se faire 
sentir dans le monde entier, un intér~t m~rqué pour l'étude 
des enfants provenant de milieux défavorisés (N.S.-E. 
inférieur). Quatre ouvrages ont grandement contribué à 
faire ressortir les lacunes des enfants de milieu défavo-
risé, à savoir ceux de Hunter (1954), Conant (1961), 
Reissman (1962) et Deutsch et al. (1967). Par la suite, 
les études dans ce domaine ont continué de se multiplier 
et c'est pour plusieurs aspects du développement de l'en-
fant que des différences notables sont observées entre les 
enfants issus de milieu favorisé et défavorisé. 
Dans ce qui suit, nous examinerons des recherches 
portant sur les études psychométriques, développementales 
et piagétiennes qui démontrent que la variable S.-E. vient 
interférer, soit en accélérant ou en ralentissant, le dé-
veloppement de l'enfant. 
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Les études psychométriques 
Dans la majorité des grandes enquêtes longitudi-
nales, c'est généralement à partir d'échelles et d'épreuves 
inspirées de celles de Binet et Simon qU'on évalua le dé-
veloppement intellectuel de l'enfant. Globalement, les 
résultats qui en sont ressortis, montrent que les enfants 
socialement et culturellement défavorisés (N.S.-E. infé-
rieur) obtiennent en moyenne des résultats inférieurs 
dans leur rendement aux tests d'intelligence. En fait, 
le Q.I. moyen évalué à partir d'épreuves intellectuelles 
augmente graduellement lorsqu'on monte dans l'échelle des 
classes socio-professionnelles (Aubet-Beny et Pelnard-
Considere, 1976). En outre, Golden et al. (1971) dans 
une étude longitudinale avec des enfants de race noire 
appartenant à différentes classes sociales, révèlent qu'à 
partir de l'âge de trois ans, il existe une différence 
hautement significative entre les enfants noirs du bien-
être social et les enfants de familles noires appartenant 
à la bourgeoisie. Ainsi, le modèle de corrélation entre 
les différents N.S.-E. et le développement cognitif appa-
raît déjà durant la troisième année de vie et ce autant 
chez les enfants blancs que chez les enfants noirs. 
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De plus, il semble que le lien entre les N.S.-E. 
et les tests intellectuels soit presqu'aussi important 
pour les parties verbales que non-verbales quoique la 
corrélation est un peu moins forte pour les épreuves non-
verbales (Tyler, 1953). Ces résultats ont été trouvés 
autant chez les enfants noirs américains (John, 1963) que 
chez les écoliers français (Bacher et Reuchlin, 1965). 
Lesser et al. (1965) soutiennent qu'un changement dans la 
hiérarchie de l'échelle socio-économique est lié à un 
changement dans le degré de réussite au test et précisent 
en outre que cette relation est sensiblement la même avec 
différents types de tests: verbaux, spatiaux, de raisonne-
ment et numérique. 
Comme le souligne Reuchlin (1972), dans un rap-
port sur les facteurs socio-économiques du développement 
cognitif, le lien entre les facteurs socio-économiques 
(établit le plus souvent par la profession du père) et le 
développement intellectuel (évalué généralement à partir 
de l'échelle de type Binet et de tests collectifs) est 
considérée comme un fait établi et confirmé par un grand 
nombre d'études. Cependant, il note que l'action causale 
du milieu culturel n'a pas encore été démontrée clairement. 
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Durant la dernière décennie, diverses critiques 
ont été formulées concernant ces différences entre les 
enfants issus de milieux favorisé et défavorisé constatées 
avec des tests d'intelligence traditionnels. Certains 
auteurs alléguaient que ces différences pouvaient être 
dûes au biais culturel des épreuves utilisées. Cette in-
terprétation donna lieu à de grandes contreverses car pour 
d'autres, auteurs, les facteurs socio-économiques affec-
tent la performance des enfants non seulement dans les 
épreuves intellectuelles mais également dans d'autres 
types d'épreuves. Ce fait nous conduit à accorder un 
intérêt pour les études développementales vérifiant l'in-
cidence du milieu socio-économique. 
Les études développementales 
Dès sa naissance, l'enfant reçoit de son envi-
ronnement un certain degré de stimulation qui va influen-
cer, dans un sens favorable ou défavorable, son développe-
ment. Or, certains chercheurs ont vérifté dans quelle 
mesure et sur quel aspect précis du développement cette 
stimulation intervient. 
Ainsi, les recherches de Skeels, Updegraff, 
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Wellman et Williams (1939), de Rreud et Burlingham (1944), 
de Goldfard (1945) et finalement de Dennis et Najarian 
(1957) ont démontré que les capacités intellectuelles sont 
influencées par la richesse ou au contraire par la priva-
tion dans l'environnement de l'enfant. De plus, si cette 
privation (manque de stimulation) est importante et pro-
longée, et plus particulièrement avant l'âge scolaire, 
cela peut entraîner des dommages ultérieurs sérieux dans 
le développement cognitif de l'enfant. Russell (1973) 
soutient également le fait que les cinq premières années 
de la vie sont déterminantes pour le développement co-
gnitif. Selon cet auteur, le milieu aura un effet posi-
tif ou négatif selon le degré de stimulation que l'enfant 
pourra retirer de son environnement et ce, pour chacune 
des étapes de son évolution. 
D'autres recherches effectuées également avec 
des enfants en bas âge démontrent que l'influence de la 
stimulation extérieure n'intervient pas seulement au ni-
veau des structures cognitives mais aussi sur d'autres 
aspects du développement. Par exemple, Greenberg, Uzgiris 
et Hunt (1968) constatent que lorsqu'un mobile est installé 
au-dessus du berceau de nouveaux-nés, il survient chez 
ces enfants des manifestations (clignotement des paupières) 
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dès l'âge de sept semaines. Par contre, chez un groupe 
contrôle privé de mobile, ces manifestations n'apparais-
sent qu'à l'âge de dix semaines. De même, White et Held 
(1966), qui ont étudié la coordination visuo-motrice chez 
le nouveau-né, démontrent que si l'enfant reçoit dans son 
environnement une variation de la stimulation visuelle, 
le développement de sa coordination visuo-motrice s'effec-
tue plus rapidement. 
Thomas (1971), pour sa part, a étudié le pro-
cessus de conceptualisation chez deux groupes d'enfants 
de maternelle issus de milieux favorisé et défavorisé. 
Les résultats de sa recherche démontrent que les enfants 
provenant de N.S.-E. défavorisé présentent un développe-
ment conceptuel plus lent que ceux issus de N.S.-E. plus 
élevé. L'auteur croit que la lenteur dans le développe-
ment de la conceptualisation des enfants de milieu dé-
favorisé peut être causée par une pauvreté de stimulation 
dans l'environnement. Wacks, Uzgiris et Hunt (1967) 
mettent en évidence d'autres décalages dans le développe-
ment des enfants appartenant à différents N.S.-E •• Ces 
différences, en faveur des classes favorisées, touchent 
les aspects suivants: le développement du schéma corporel, 
le comportement d'appréhension, le développement des 
structures temporelles, l'aptitude à verbaliser et à 
imiter, et le rythme de développement de la permanence 
de l'objet. 
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Nous ajouterons également à ces considérations 
l'étude de Gendron (1981) qui constate, à partir d'épreuves 
graphiques, que les enfants issus de milieu défavorisé 
(N.S.-E. inférieur) présentent un retard dans leur évo-
lution graphique comparativement aux enfants favorisés 
(N.S.-E. moyen et supérieur). Gauthier et Richer (1977) 
rapportent des résultats similaires. Dans le même ordre 
d'idées, Kagitcibasi (1979) mentionne que les scores ob-
tenus dans le test du dessin de personne (D.A.P.) sont 
influencés par la variable socio-économique. 
Enfin, on remarque que ces décalages dans le 
rendement entre les enfants favorisés et défavorisés se 
retrouvent dans des épreuves de créativité (Forman 1979), 
dans dès épreuves perceptives (Willis et Piskhin (1974) 
et dans des tests "culture-fair" 'Herbert et Wilson, 1~77: 
Hall et Huppertz, 1977). 
Les études piagétiennes 
D'autres chercheurs, suivant le courant piagé-
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tien, ont voulu v'rifier s'il existe 'galement des dif-
f'rences de rendement intellectuel parmi des enfants de 
divers milieux (sociaux ou culturels) lorsque le d'velop-
pement cognitif est 'valu' à l'aide d"preuves op'ratoires. 
Nous examinerons d'abord les 'tudes inter-culturelles, 
r'servant pour un deuxième temps, l'analyse des 'tudes 
portant sur les divers niveaux socio-'conomiques. 
A- Les 'tudes interculturelles 
Comme nous l'avons mentionn' dans la première 
partie de ce chapitre, le d'veloppement cognitif est r'git, 
selon Piaget, par quatre facteurs principaux: a) les fac-
teurs biologiques: b) les facteurs d"quilibration des 
actions; c) les facteurs sociaux de coordinations inter-
individuelles; d) les facteurs de transmission 'ducative 
et culturelle. Piaget (1966) donne sa position sur la 
n'cessit' des 'tudes inter-culturelles dont les r'sultats 
peuvent aider à pr'ciser le rôle respectif des facteurs 
ci-haut mentionn's. C'est à partir des r'sultats d'une 
recherche comparative r'alis'e par N. Mohseni (1966) 
auprès d'enfants scolaris's de T'h'ran et d'enfants ru-
raux iraniens analphabètes, à propos de leur rendement 
aux 'preuves de conservation et aux tests de performan-
ce, que Piaget 'met quelques-unes de ses hypothèses. 
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Ainsi, il mentionne que la constance dans l'ordre séquentiel 
des stades d'acquisition à la conservation constatée chez 
les enfants Iraniens de la ville et de la campagne et 
chez ceux de Genève, prouve l'importance du rôle du fac-
teur biologique. Mais il est clair que les autres facteurs 
interviennent sans nul doute quand on constate les déca-
lages chronologiques importants (de l'ordre de 2 à 3 ans) 
dans le rendement aux épreuves opératoires entre les enfants 
scolarisés de la ville et les jeunes ruraux analphabètes 
ainsi que le fait que le retard des enfants est encore 
plus considérable lorsqu'il s'agit d'épreuves de perfor-
mance que d'épreuves opératoires. Toutefois, Piaget pré-
cise dans son article que le nombre restreint de recherches 
dans le domaine ne permet pas de passer au stade des con-
clusions et qU'il ne s'agit que d'une ligne d'interpréta-
tion qui pourrait cependant se généraliser si des résultats 
similaires se retrouvent dans des recherches ultérieures, 
recherches qu ~ il qualifie d'une extr~me importance. 
Depuis,plusieurs recherches inter-culturelles 
ont été réalisées. Nous allons ici examiner quelques-
unes de ces études. 
De Lomos (1969) effectue une étude sur le déve-
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loppement de la notion de conservation auprès de deux 
groupes d'enfants aborigènes australiens, âgés de 8 à 15 
ans. Il vérifie leur rendement aux épreuves de conserva-
tion des quantités de poids, de volume, de longueur, de 
surface et de nombre. Les résultats de cette recherche 
confirment l'existence d'un décalage d'âge avec la cul-
ture européenne. En effet, les enfants aborigènes ne 
réussissent les épreuves de conservation qu'à un âge plus 
avancé que les enfants européens. De plus, l'auteur si-
gnale que dans certains cas la notion de conservation n'est 
jamais atteinte. Or, cette dernière observation entre 
quelque peu en contradiction avec la ligne de développe-
ment observée par l'école de Genève. 
Goodnow (1962) a également décelé un léger 
retard chronologique dans la performance des enfants chi-
nois de Hong-Kong non-scolarisés ou peu scolarisés par 
rapport aux résultats des enfants européens pour des é-
preuves de conservation de poids, de volume et d'espace. 
Par contre, il observe que l'ordre d'apparition poids-
volume est le même. Prince-Williams (1961) observe égale-
ment que la séquence dans l'accession aux notions de con-
servation de quantités est la même chez les enfants illet-
trés d'Afrique du Sud âgés entre 5 et 8 ans que chez les 
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enfants européens du même âge. 
Dans son étude comparative auprès d'enfants de 
Genève et d'enfants d'Algérie non-scolarisés provenant de 
la banlieue d'Alger, Bovet (1968) examine le niveau des 
opérations concrètes des enfants Algériens âgés de 6 à 11 
ans. Ces opérations portent sur deux problèmes de conser-
vation soit: les quantités physiques (liquide, substance) 
et une métrique élémentaire (longueur). Elle observe chez 
ceux-ci un retard dans le rythme de développement et ce, 
pour les deux types de conservation. 
Pinard (1974) étudie le comportement de conser-
vation des longueurs de deux horizontales décalées (cf. 
Piaget, Inhelder et Szeminska, 1948) chez des enfants 
provenant de deux cultures différentes: Canadien-français 
et Rwandais. L'échantillon est formé de trois groupes 
d'enfants: le groupe 1: Canadiens-français urbains (CF), 
le groupe 2: Rwandais ruraux scolarisés (RS), et le groupe 
3: Rwandais ruraux non-sco~arisés (RNS). Cette recherche 
comparative fournit des informations plus complète que 
l'étude précédente car elle contrôle la variable scola-
risation. Les résultats de cette recherche démontrent 
entre autres, qu'il existe entre les deux cultures con-
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cernées, un décalage d'âge dans l'accession au stade opé-
ratoire qui se manifeste dans l'ordre suivant: a) le gr. 1; 
b) le gr. 2; c) le gr. 3. Il semble que ces décalages 
chronologiques soient dûs, d'une part aux facteurs de sco-
larisation, ce qui explique l'avance des CF et des RS 
sur les RNS, et d'autre part aux facteurs culturels, ce 
qui explique l'avance des CF sur les RS et les RNS. 
En ce qui regarde toujours la notion de conser-
vation, Greenfield (1966) mène une étude auprès de la 
population Wolof du Sénégal. Il administre des tâches 
de conservation à des enfants âgés entre 6 et 13 ans. 
L'échantillon se répartit comme suit: enfants Wolof de 
milieu rural scolarisés et non-scolarisés, et enfants 
Wolof de milieu urbain scolarisés. Les résultats de cette 
étude démontrent que le groupe d'enfants non-scolarisés 
de la région rurale ne présente aucune augmentation signi-
ficative dans l'accession à la conservation après l'âge . de 
8 ans. En outre, vers l'âge de 13 ans, le pourcentage 
de sujets scolarisés de milieu rural et urbain atteignant 
la conservation est de près de 100% alors que ce pourcen-
tage est seulement de 50% pour les sujets ruraux qui ne 
fréquentent pas l'école. Owoc (1973) effectue une re-
cherche similaire à celle de Greenfield (1966) mais il 
y ajoute deux variables. Ainsi, l'échantillon comprend 
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en plus un groupe d'enfants urbains non-scolarisés et un 
groupe de sujets adultes. L'ensemble de l'échantillon est 
choisi parmi la population du Nigéria et représente trois 
groupes culturellement différents. L'auteur conclut que 
l'acquisition de la conservation augmente bien sûr en 
fonction de l'âge et que pour chaque groupe d'âge, le pour-
centage de sujets conservants est plus élevé chez les en-
fants scolarisés et ce, de façon significative. Ce pour-
centage est également plus élevé chez les sujets urbains 
que chez les ruraux mais de façon non significative. Les 
facteurs âge et scolarisation ont donc un effet signifi-
catif sur le développement de la notion de conservation. 
Dasen (1980) qui s'est particulièrement dédié 
aux études inter-culturelles affirme que .. ( •••• ) le dé-
veloppement opératoire n'est pas plus totalement univer-
sel qU'il n'est tout-à-fait culturellement déterminé" 
(p. 675). Il considère malgré le nombre restreint de 
travaux rattachés à ce stade de développement, que la 
première période (intelligence sensori-motrice) est com-
plètement universelle. Cependant, il n'en est pas de 
même pour la période des opérations concrètes. En se 
référant à une de ses études antérieures (Dasen, 1975), 
Dasen soutient l'hypothèse qu'il existe effectivement 
une influence culturelle sur le rythme de développement 
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de l'enfant. Ainsi tous les enfants passent par la m~me 
succession de sous-stades mais avec un décalage temporel. 
Par ailleurs, l'auteur souligne qU'il y a même des en-
fants qui n'atteignent pas le sous-stade final: 
( •••• ) l'arr~t du développement avant 
le dernier sous-stade des opérations 
concrètes représente néanmoins une 
limitation importante à l'universa~ 
lité de la séquence piagétienne et 
indique que les facteurs culturels 
sont plus importants que ne le sup-
posait Piaget (1966) (Dasen, 1980, 
p. 675). 
Peluffo (1962) s'est également intéressé à l'in-
fluence de la culture sur le développement des structures 
opératoires. Il examine trois groupes d'enfants qui sont 
homogènes par certaines caractéristiques: a) de sexe mas-
culin; b) âgés entre 8 et 11 ans; c) élèves fréquentant 
l'école primaire et d) fils de travailleurs manuels. 
Cependant, ils diffèrent selon leur lieu de naissance et 
également selon la durée de résidence permanente dans la 
ville où l'étude est menée. Ainsi, le premier groupe 
(gr. 1) comprend des enfants en provenance des régions 
sous-développées de l'Italie du Sud, ayant immigré à G~nes 
et y demeurant depuis moins d'un an. Le deuxième groupe 
(gr. 2), qui sert de groupe contrôle, est formé de sujets 
ayant immigré à G~nes depuis au moins trois ans. Le troi-
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sième groupe (gr. 3) est composé de sujets nés à Gênes et 
y demeurant. Les 240 sujets sont soumis à des épreuves de 
conservation de substance, poids, volume, et à des épreuves 
liées à la notion de causalité physique.. Les résultats de 
cette recherche comparative démontrent premièrement que les 
enfants d'immigration récente (gr. 1) présentent un retard 
chronologique considérable (deux à trois ans) dans l'ac-
cession à la notion de causalité et dans la conservation 
du volume. Par exemple, les enfants genois (gr. 3) ac-
quièrent la notion du volume entre 9 et 10 ans alors que 
les enfants du groupe l ne le font qu'après 11 ans (à 11 
ans: 35%). En ce qui a trait aux notions de substance 
et de poids, il existe également des différences entre les 
sujets du groupe l et du groupe 3 mais elles sont moins 
marquées. Quant au groupe 2, il a tendance à obtenir 
des résultats analogues à ceux du groupe l vers l'âge de 
8 ans mais il se rapproche progressivement du groupe 3 
pour finalement donner un rendement similaire vers l'âge 
de 11 ans (sauf dans le cas de la notion de causalité 
physique touchant l'épreuve de la machine électro-magné-
tique). En conclusion, l'auteur stipule "qu'il existe 
des composantes du milieu qui sont favorables à un dé-
veloppement plus rapide des structures opératoires. 
L'absence de ces composantes peut engendrer un retard de 
développement qU'on peut éliminer par un changement de 
milieu" (p. 290). 
Le travail de Zimiles et Asch (1973) fournit 
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des données très intéressantes sur le plan socio-culturel 
car ils procèdent à une double analyse. En effet, ils 
vérifient si les différences de performance observées 
dans les tâches de classification (Piaget et Inhelder, 
1964) entre des enfants de milieu bourgeois et des en-
fants défavorisés de New York (résultats d'études anté-
rieures, Zimiles et Asch, 1967; Zimiles, 1968) existe-
raient également chez les enfants Mexicains du même âge 
issus de deux classes sociales analogues. Dans un pre-
mier temps, les résultats révèlent qU'il existe des dif-
férences substantielles entre les enfants avantagés et 
désavantagés du Mexique concernant leur habilité de clas-
sification. En second lieu, la différence de performance 
trouvée entre les groupes avantagé et désavantagé de New 
York est plus grande que celle constatée avec la popula-
tion mexicaine. Selon les auteurs, ce deuxième résultat 
reflète peut-être un plus grand contraste dans le fond 
socio-culturel des enfants de New York. Finalement, il 
est très intéressant de noter que le rendement du groupe 
désavantagé de New York est meilleur que celui des groupes 
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avantagé et désavantagé, du Mexique et ce, pour toutes les 
épreuves de classification. 
En somme, toutes ces études mettent en évidence 
l'existence de décalages chronologiques dans l'accession 
aux notions d'opérations concrètes (plus particulièrement 
en rapport avec la notion de conservation) entre des en-
fants de cultures différentes. Par ailleurs, un certain 
nombre de travaux cités dans cette partie de notre tra-
vail, viennent nuancer la thèse de Piaget. En effet, il 
semble que des enfants de certaines cultures n'accèdent 
jamais à la notion de conservation. 
B- Les études portant sur divers niveaux socio-
économiques. 
D'autres auteurs sont allés encore plus loin et 
ont vérifié si les décalages (concernant les épreuves 
piagétiennes d'opérations concrètes) constatés dans la 
majorité des études inter-culturelles se retrouvent dans 
une même culture compte tenu des N.S.-E. différents. 
Pace (1973) étudie la relation entre le N.S.-E. 
et l'acquisition du concept de conservation du nombre. 
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L'échantillon comprend 573 enfants américains de la ville 
de New-York allant de la maternelle à la deuxième année et 
issus des N.S.-E. faible et moyen. La division des classes 
sociales est faite selon le type d'emploi et le revenu du 
soutien de famille. Les résultats de cette étude démon-
trent que le pourcentage de ceux ayant acquis ce concept 
est plus grand chez les enfants appartenant à la classe 
moyenne, et ce pour toutes les tâches de conservation 
d'équivalence. Pace observe les mêmes résultats pour la 
conservation d'identité, sauf pour une des tâches. Par 
ailleurs, il mentionne que les tâches de conservation 
d'identité sont plus faciles pour tous les enfants des 
deux N.S.-E. que celles portant sur l'équivalence. 
Plato (1974) vérifie jusqu'à quel point le dé-
veloppement de la notion de conservation est influencé par 
l'âge, le sexe et l'appartenance à une classe sociale. Il 
administre à 84 enfants de maternelle du Connecticut, cinq 
tâches de conservation: masse, longueur, distance, poids et 
volume. Ces sujets proviennent de deux N.S.-E. différents: 
faible et moyen, et sont répartis également entre les deux 
niveaux. L'auteur conclut qU'il existe effectivement une 
différence significative (p<O.05) entre la performance 
aux épreuves de conservation des enfants de niveau moyen 
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comparativement à ceux issus d'un milieu plus faible. En 
plus, il observe que la variable âge a un effet signifi-
catif (p<O.OS): en effet, le nombre de réponses de con-
servation augmente avec le niveau d'âge. 
Schoor (1975) s'est également intéressé au pro-
blème de l'impact du milieu socio-économique sur l'acces-
sion à la conservation, mais il ajoute en plus une autre 
variable soit l'expérience scolaire. Cette expérience est 
déterminée par le type d'école que fréquente l'enfant; 
l'une donne un enseignement enrichi et l'autre un ensei-
gnement standard. Tous les sujets américains sont en 
première année et appartiennent aux N.S.-E. faible et 
moyen. Schoor arrive aux conclusions suivantes: a) les 
enfants ayant l'expérience d'une école enrichie acquièrent 
plus rapidement la notion de conservation que les enfants 
fréquentant l'école à enseignement standard; b) les enfants 
de N.S.-E. moyen acquièrent plus rapidement la notion de 
conservation que les enfants de niveau faible; c) il n'y 
a pas de différence significative dans la performance de la 
conservation entre les garçons et les filles; d) il Y a un 
effet d'interaction significatif entre le N.S.-E. et l'école. 
On observe que parmis les enfants de N.S.-E. moyen provenant 
d'une école d'expérience enrichie un plus grand nombre de 
ces enfants acquièrent la conservation comparativement aux 
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enfants de milieu faible fréquentant le même type d'école. 
Cependant, il n'y a pas de différence significative entre 
les deux groupes S.-E. pour les enfants allant à l'école 
d'enseignement standard. 
La recherche de Wasik et Wasik (1971) met éga-
lement en évidence l'existence d'un décalage chronologique 
dans l'accession à la notion de conservation chez un groupe 
d'enfants américains de N.S.-E. faible comparativement aux 
normes moyennes de population. En effet, les résultats 
aux épreuves de conservation administrés à 117 enfants 
noirs et blancs de niveau maternelle et fréquentant une 
école pour enfants culturellement défavorisés démont~ent 
que ces enfants accusent des retards de 1 an à 2 ans. 
Kastl et al. (1974) vérifie également l'influence 
du milieu sur le développement de la notion de conservation 
mais plus spécifiquement avec des épreuves à la correspon-
dance spontanée et provoquée (Piaget 1965). Ces épreuves 
sont administrées à 88 enfants américains-caucasiens dont 
la moitié proviennent de N.S.-E. moyen et l'autre moitié 
de N.S.-E. faible. L'âge des sujets varie entre trois 
ans un mois et cinq ans onze mois. De façon générale, 
les enfants de milieu S.-E. moyen obtiennent des scores 
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supérieurs à ceux des enfants du groupe faible et ce, dans 
le cas des deux types d'épreuves. En effet, des diffé-
rences significatives sont trouvées entre les deux groupes 
de N.S.-E. chez les enfants de quatre et cinq ans. Pour 
ce qui est des enfants de trois ans, aucune différence 
significative n'est observée; ce résultat s'explique fa-
cilement étant donné que le taux de succès aux épreuves 
est pratiquement nul pour ce niveau d'âge. 
Figurelli et Keller (1972) apportent un aspect 
nouveau aux études que nous venons de mentionner. Ils 
examinent les effets d'un entraînement pour l'accession 
à la notion de conservation en comparant des enfants amé-
ricains noirs issus de N.S.-E. faible et moyen et dont 
l'âge varie entre 6 et 8 ans. L'expérimentation comprend 
donc un pré-test et un "Transfert-test". En premier lieu, 
les résultats au pré-test révèlent que les enfants de 
classe moyenne réussissent significativement mieux que les 
enfants issus de milieu faible. Le deuxième résultat, 
davantage rattaché au but de cette étude, démontre que les 
enfants de niveau S.-E. faible requièrent une période 
d'entraînement plus longue que l'autre groupe d'enfants, 
pour leur apprentissage des tâches de conservation. 
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Wei et al. (1971) ont aussi vérifié l'effet de 
N.S.-E. (faible et moyen) sur l'évolution des concepts 
opératoires mais touchant particulièrement des tâches de 
classification. Cette étude est menée auprès d'enfants 
fréquentant les classes de maternelle à la deuxième année 
et demeurant en Urbana, Ilinois. Les auteurs révèlent 
que les enfants issus de milieu défavorisé progressent 
à un rythme plus lent que ceux de la classe moyenne. 
Suite aux résultats des recherches empiriques 
analysés jusqu'ici nous constatons que, lorsque le déve-
loppement intellectuel est évalué à partir d'épreuves 
opératoires (développement cognitif définit en terme 
d'opération) il existe effectivement des décalages chro-
nologiques entre les enfants de différentes classes so-
ciales. Toutefois, d'autres auteurs rejettent l'idée 
qu'il existe un retard dans le développement de la notion 
de conservation des enfants issus de N.S.-E. défavorisé 
comparativement aux enfants appartenant à des milieux plus 
favorisés. 
Breaute, Desjardins, Graven, Marion et Stambak 
(1976) par exemple, procèdent à une étude comparative, 
auprès d'une population française, de l'acquisition de la 
notion de conservation numérique selon l'origine socio-
culturelle. Concernant la performance des enfants aux 
tâches de conservation, aucune différence significative 
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est notée entre les deux groupes sociaux. Cependant, après 
l'analyse détaillée des protocolea • . ils relèvent une diffé-
rence entre les deux groupes concernant l'utilisation des 
arguments retrouvés dans les réponses. Les enfants favo-
risés présentent des protocoles classiques comprenant des 
arguments typiques pour cet âge. Or, dans le cas des en-
fants de classe défavorisée, les protocoles posent certains 
problè~es. L'expérimentateur est souvent confronté à un 
dialogue difficile et ardu, les arguments invoqués n'étant 
pas toujours aussi clairs. Toutefois, le nombre limité de 
sujets (Na18) utilisé dans cette étude, nous permet de dou-
ter de la validité des conclusions auxquelles sont parvenus 
ces auteurs sur l'influence du niveau culturel. 
L'étude de Haney et Hooper (1973) vérifiant 
l'influence respective du niveau d'habileté verbale et du 
N.S.-E. comme déterminants dans la performance aux épreuves 
piagétiennes d'opérations concrètes, arrive à des con-
clusions similaires de celles mentionnées dans la recherche 
précédente. En effet, les chercheurs ne relèvent aucun 
effet significatif de N.S.-E. dans le rendement aux é-
preuves opératoires (des enfants de la Pensylvaniel. Tou-
tefois un effet significatif est noté pour les facteurs: 
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âge, habileté verbale et niveau scolaire sauf dans le cas 
de la tâche de sériation (hauteur unidimensionnelle). 
Selon ces auteurs, les différences notables observées 
dans d'autres recherches quant aux N.S.-E. pourraient 
être d~es à une confusion dans les divisions de classes 
sociales ou encore des habiletés verbales. Amann Gainotte 
(1979) ne relève non plus aucune différence significa-
tive dans le rendement à des épreuves de conservation 
entre deux groupes d'enfants âgés entre 5 et 7 ans et 
issus de classes sociales élevée et faible. Cependant, 
il observe pour le niveau d'âge 6 et 7 ans, des diffé-
rences significatives entre les enfants de deux classes 
sociales dans leur performance à des épreuves de raison-
nement causal (à propos d'un phénomène naturel) et aux 
tâches de classification. Cette étude semble être menée 
auprès d'une population d'enfamts italiens. l 
lAucune mention n'est faite par l'auteur de la nationa-
lité des enfants de l'échantillon ~ Le fait que l'auteur 
est professeur dans une Université italienne nous amène 




A travers cet exposé, nous avons tenté de sou-
ligner l'incidence du milieu socio-économique ou culturel 
sur le développement des structures cognitives de l'enfant 
évalué autant à partir d'épreuves psychométriques, gra-
phiques de créativité que piagétiennes. 
En fait, de nombreuses recherches démontrent 
clairement que les enfants de milieu défavorisé obtiennent 
en moyenne des résultats inférieurs dans leur performance 
aux tests d'intelligence, comparativement aux enfants 
de milieu plus favorisé. Entre autres, Aubert-Beny et 
Pelnard-Considere (1976), Golden et al. (1971), Tyler 
(1953), et Lesser et al. (1965) rapportent qu'un chan-
gement dans la hiérarchie sociale est lié à un change-
ment dans le taux de réussite aux tests intellectuels. 
D'autres recherches (Greenberg, Uzgiris et Hunt 
(1968); Wacks, Uzgiris et Hunt (1967); Gendron (1981); 
Forman (1979» ont également mis en évidence l'existence 
de décalages dans le développement des enfants de milieu 
défavorisé et de milieu favorisé, en faveur de ces der-
niers. Ces décalages se retrouvent dans des aspects du 
développement aussi divers que la coordination visuo-
motrice, le processus de conceptualisation, le schéma 
corporel, le comportement d'appréhension, ,le rythme de 
développement de la permanence de l'objet, l'évolution 
graphique, le niveau de créativité. 
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De plus, d'autres recherches telles que celles 
de Pace (1973), Plato (1974), Schoor (1975), Wasik et 
Wasik (1971) établissent que cette incidence du milieu 
se fait également sentir dans le rendement des enfants 
dans des tâches piagétiennes plus particulièrement les 
épreuves de conservation. 
Finalement, les résultats de l'ensemble de ces 
études empiriques permettent de constater la stabilité et 
la généralisation du lien entre les différents milieux 
S.-E. et la performance des enfants dans différents types 
d'épreuves évaluant le développement cognitif. 
Par ailleurs, nous pouvons remarquer, suite à 
l'inventaire des études portant sur la notion de conser-
vation en relation avec différents N.S.-E. que la compa-
raison entre les N.S.-E. ne met en cause que deux niveaux, 
faible et moyen. Il se peut qU'il existe aussi des dif-
férences entre la classe moyenne et supérieure. En plus, 
la grande majorité des recherches sont effectuées avec une 
55 
population américaine alors qU'il serait intéressant d'ob-
tenir des données avec d'autres populations. 
Une fois le cadre théorique dressé, nous arrivons 
à la conclusion qU'il peut être opportun de refaire une 
expérimentation sur l'acquisition de la notion de conser-
vation en relation avec différents N.S.-E. représentant 
cette fois une population québécoise, afin de savoir s'il 
y a vraiment un décalage d'âge entre les différents groupes 
sociaux (inférieur, moyen, supérieur). En deuxième lieu, 
il serait intéressant d'estimer le degré de décalage chro-
nologique. 
D'après les résultats obtenus dans la majorité 
des études dont nous avons fait mention, il nous semble 
possible de poser l'hypothèse de travail suivante: Il 
existe un décalage chronologique dans l'acquisition de 
la notion de conservation de quantités (continues et 
discontinues) selon différents niveaux socio-économiques 
(inférieur, moyen, supérieur). Ce décalage se manifes-
terait dans le sens suivant: l'accession à la notion de 
conservation apparait plus tôt à mesure qU'on s'élève 
dans la hiérarchie sociale. 
Chapitre II 
Schéma expérimental 
L'intention de ce chapitre est de décrire en 
détail la procédure expérimentale utilisée dans notre 
recherche. Ainsi, l'échantillonnage, lès épreuves utili-
sées, le déroulement de l'expérience et enfin la méthode 
d'analyse statistique y sont décrits successivement. 
Echantillonnage 
Notre échantillon comprend 162 enfants fré-
quentant des classes de maternelle et première année, et 
ce, durant l'année scolaire 1981-82. Tous les sujets 
sont choisis parmi la population scolaire _des municipalités 
de Trois-Rivières, Trois-Rivières Ouest et Pointe-du-Lac. 
A l'intérieur de ces trois municipalités, six écoles sont 
retenues l • Le choix des écoles est fait avec un souci de 
représentativité des trois niveaux socio-économiques 
INOUS voudrions remercier tout particulièrement Monsieur 
Adrien proulx, directeur de l'enseignement de la commis-
sion scolaire de Trois-Rivières, les directeurs des écoles 
St-Paul, St-Sacrement, Jacques Buteux, Notre-Dame, Beau-
Soleil et Du Bois Joli ainsi que les professeurs, pour 
leur excellente collaboration. 
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(N.S.-E.) (inférieur, moyen, supérieur). Ainsi, l'ensemble 
de notre population_est réparti en nombre égal selon les 
trois groupes socio-économiques et selon trois groupes 
d'âge. 
Afin de vérifier adéquatement notre hypothèse, 
il s'avérait important de bien déterminer les limites 
d'âge (minimum et maximum) à l'intérieur desquelles nous 
devions recruter notre population. L'étude de Quintin 
(1981) portant sur la performance d'une population québé-
coise à différentes épreuves de conservation nous a aidés 
à établir ces limites d'âge. Cette recherche démontre que 
le taux de réussite pour certaines épreuves de conservation 
de quantités physiques est très faible chez tous les enfants 
âgés de 5 ans-5 mois à 5 ans-8 mois et très élevé pour 
tous les enfants âgés entre 7 ans-3 mois à 7 ans-6 mois. 
Ces résultats nous indiquent donc qu'il n'est pas néces-
saire d'avoir dans notre échantillon des enfants âgés de 
moins de 5 ans-6 mois et de plus de 7 ans-4 mois. Ainsi 
l'âge des sujets formant notre échantillon final s'éche-
lonne entre 5 ans-7 mois et 7 ans-3 mois et ils sont re-
partis en trois tranches d'âge de 6 mois. 
Précisons maintenant de quelle façon nous avons 
procédé pour recueillir notre échantillon. Avec l'autori-
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sation des directeurs d'école, nous avons rencontré les 
professeurs de maternelle et première année prêts à col-
laborer à notre expérimentation. Cette rencontre avait 
pour but de leur remettre des formulaires (voir appendice 
A) visant dans un premier temps à obtenir l'autorisation 
des parents et ensuite à recueillir l'information néces-
saire pour classer nos sujets selon leur appartenance 
sociale. Les enseignants remirent un formulaire à chacun 
des enfants. Une fois celui-ci complété, les parents le 
retournèrent au professeur, toujours par l'intermédiaire 
de l'enfant. 
Un nombre de 300 formulaires a été recueilli, 
dont un certain pourcentage fut éliminé, et ce pour l'une 
ou l'autre des raisons suivantes: la non-acceptation des 
parents, l'enfant ne cadre pas dans les limites d'âge 
requise pour l'expérience, et l'information obtenue pour 
définir le N.S.-E. est insuffisante. 
Afin de déterminer le N.S.-E. des sujets, nous 
avons retenu deux critères fondamentaux: l'occupation et 
le niveau de scolarité du père, ou de la mère dans les 
cas de familles monoparentales, ou encore du tuteur. 
Toutefois, une importance plus particulière a été accordée 
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au critère de l'occupation. A ce propos, De Jocas et 
Rocher (1957) estiment que l'occupation est l'un des 
principaux critères à considérer pour définir le statut 
S.-E •• Ces informations recueillies sur le N.S.-E. nous 
permettent d'utiliser l'échelle de Blishen et Mc Robert 
(1976) et d'effectuer ainsi le classement des sujets selon 
leur appartenance à une classe sociale. 
En 1967, Blishen publiait déjà une étude per-
mettant de définir le N.S.-E. à partir d'une échelle de 
classification des professions. Celle-ci est revisée 
suite aux données du recensement canadien de 1971. Or, 
toujours selon deux critères, à savoir le revenu et l'oc-
cupation, que Blishen et Mc Robert (1976) suggèrent une 
cote de prestige occupationnel, et ce, pour chacune des 
480 professions répertoriées. Ces cotes permettent de 
discriminer six niveaux sociaux répartis comme suit: 
a) 29,99 et moins: b) 30 à 39,99: c) 40 à 40,99: d) 50 
à 50,99: e) 60 à 69,99: f) 70 et plus. Ce dénombrement 
est fait selon un ordre croissant de prestige occupation-
nel. 
Plusieurs études ont été effectuées dans le but 
de vérifier si la position hiérarchique du prestige so-
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cial lié à différentes occupations est semblable d'un 
pays à un autre et d'un sous-groupe à un autre à l'inté-
rieur d'un même pays. Gusfield et Schwartz (1963) et 
Hatt (1950) constatent qU'il y a effectivement une s±mi-
larité appréciabl~ entre les gens provenant d'un même 
pays. De plus, Hodge, Siegle et Rossi (1964) rapportent 
que cette similarité est stable t travers une assez longue 
péri6de de temps et à travers l'espace. En outre, Haller 
et Lewis (1966) et Thomas (1962) observent que les critères 
d'évaluation des occupations sont semblables d'une nation 
à une autre, des variations mineures seulement pouvant 
apparaître. Tiryakian (1958) ajoute quant à lui, que les 
critères d'évaluation d'un pays sous-développé (agricole) 
sont également similaires à ceux d'un pays industrialisé. 
Les constatations soulevées par toutes ces re-
cherches nous permettent de considérer que l'étude de 
Blishen et Mc Robert réalisée sur l'ensemble de la popu-
lation canadienne peut être considérée comme adéquate pour 
l'identification des N.S.-E. de notre échantillonnage 
québécois. 
Pour les besoins de notre étude, nous avons 
réduit le nombre de niveaux à trois en regroupant deux 
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par deux les six niveaux ci-haut mentionnés. Ainsi, les 
cotes de prestige rattachées à nos trois groupes sociaux 
sont: 1) 39,99 et moins: niveau inférieur; 2) 40 à 59,99: 
niveau moyen; 3) 60 et plus: niveau supérieur. D'ailleurs 
ce sont ces trois catégories qui sont utilisées dans la 
majorité des recherches s'intéressant au facteur socio-
économique. 
Nous avons alors assigné à chacun des sujets 
une cote de prestige occupationnel. Ensuite, nous avons 
procédé à une seconde sélection des sujets afin d'obtenir 
le même nombre de sujets à l'intérieur des trois groupes 
d'âge, et ce pour chaque N.S.-E. (voir Tableau 1). Nous 
avons pris soin de choisir nos sujets de manière à ce que 
la moyenne des cotes de prestige occupationnel de chaque 
sous-groupe se situe au centre de l'intervalle. Le Ta-
bleau 2 présente la moyenne et l'écart-type des cotes de 
prestige occupationnel par niveau S.-E. et par groupe 
d'âge. 
Les épreuves 
Pour vérifier notre hypothèse de travail, nous 
avons choisi des épreuves piagétiennes servant essentiel-
Tableau l 
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lement à vérifier l'acquisition de la notion de conserva-
tion de quantités (substance et nombre) chez l'enfant. 
C'est ainsi que trois épreuves, tirées des ouvrages de 
Piaget, ont été retenues, soit: 1) l'épreuve dite des 
jetons; 2) l'épreuve dite des perles dans un verre; 3) 
l'épreuve dite des boulettes de plasticine (le protocole 
utilisé est présenté en appendice B). 
Ces tâches présentent un ordre croissant de dif-
ficulté, allant de l'épreuve des jetons en passant par 
Tableau 2 
Moyenne et écart-type (m, v) des cotes de prestige 
occupationne1 par niveau socio-économique et 
par groupe d'âge 
Niveau socio- Groupe d'âge Total 
économique 1 2 · 3 (N=54) 
m ( v) m (v) m ( v) m ( v) 
inférieur 29,06 (4,31) 29,82 (5,73) 29,73 (5,16) 29,54 . (5,01) 
moyen 49,66 (6,24) 51,24 (5,78) 50,01 (6,25) 50,29 (6,04) 
supérieur 68,51 (4,16) 68,89 (3,24) 68,50 (3,69) 68,63 (3,66) 
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celles des perles dans un verre et en terminant avec celles 
des boulettes de plasticine. Et en effet, un décalage 
temporel est traditionnellement reconnu entre ces trois 
épreuves (Piaget et Inhelder 1963, 1969; Inhelder 1963). 
Il est à noter également que les résultats de la recherche 
de Quintin (1981) effectuée avec . une population québécoise, 
et utilisant ces mêmes épreuves, vont dans le même sens. 
Ainsi, ces courts décalages chronologiques constatés entre 
les tâches constituent l'un des motifs qui nous a incités 
à retenir ces trois épreuves: nous étions ainsi plus assurés 
de pouvoir capter d'éventuelles différences dans le rende-
ment des sujets provenant de différents milieux S.-E .• 
Description des épreuves 
1) L'épreuve des jetons ou de conservation du 
nombre par correspondance terme à terme (Piaget et 
Szeminska, 1941). On présente à l'enfant une série de 
jetons rouges et une série de jetons bleus. L'expérimen-
tateur aligne sur la table les sept jetons rouges, espacés 
d'environ 2 cm. de distance entre chacun. On donne à 
l'enfant l'autre série de jetons et on lui demande de 
faire une rangée pareille à celle-ci (rangée-modèle). 
Puis l'expérimentateur vérifie ~i l'enfant admet l'équiva-
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lence numérique entre les deux collections correspondantes. 
Une fois que l'égalité est reconnue par le sujet, l'expé-
rimentateur réalise une transformation en resserrant les 
jetons de la rangée-modèle, de sorte qU'il n'y a plus de 
correspondance visuelle. On demande alors à l'enfant 
s'il y a la même chose ou s'il y a pareil de jetons dans 
les deux rangées. Au moyen de questions telles que: 
Pourquoi? ou Comment sais-tu?, l'expérimentateur amène 
l'enfant à justifier son jugement. Dans le cas où l'en-
fant répond par la négative (ex: pas pareil, pas la même 
chose de jetons, etc.) on lui demande de nous dire où 
il y en a le plus et d'expliquer pourquoi. 
Dans un deuxième temps, l'expérimentateur place 
à nouveau les jetons en deux rangées linéaires avec cor-
respondance optique et vérifie à nouveau si l'enfant croit 
à l'équivalence numérique des deux rangées. Puis, on 
change l'aspect perceptif en plaçant les jetons de la 
rangée modèle en un tas et on demande à l'enfant les 
mêmes questions énoncées dans la première étape. 
2) L'épreuve des perles dans un verre ou de 
guantités discontinues par transversement (Piaget et 
Széminska, 1941). On présente à l'enfant deux récipients 
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identiques (150 ml), A1,et A2 , et deux petites boîtes de 
perles uniformes mais de couleurs différentes (rouge et 
verte). L'expérimentateur demande alors à l'enfant de 
déposer une perle verte dans un verre (Al) chaque fois 
qu'il va en déposer une rouge dans l'autre verre (A2 ) et 
ainsi de suite jusqu'à ce qU'il ne reste plus de perles 
dans les deux boîtes. Ensuite, on vérifie si l'enfant 
croit à l'équiva~ence des deux collections de perles. 
Après quoi, l'expérimentateur effectue deux sortes de 
transformation soit: a) transvaser le contenu du réci-
pient Al dans un autre récipient de forme différente 
(plus étroit et plus haut) et b) transvaser les perles 
du récipient A2 dans trois petits récipients (50 ml). On 
demande alors à l'enfant, et cela après chacune des deux 
transformations, s'il y a la même chose de perles vertes 
et de perles rouges. L'enfant doit justifier son jugement. 
Lorsque l'enfant ne reconnaît pas l'égalité suite au chan-
gement de configuration, on lui demande de montrer dans 
quel récipient il yale plus de perles et de dire pour-
quoi. 
3) L'épreuve des boulettes de plasticine ou de 
conservation de la substance 5qu~ntités continues) (Piaget 
et Inhelder 1962). Deux boules de pâte à modeler de même 
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grosseur (environ 3.5 cm de diamètre) mais de couleur 
différente (bleue et rouge) sont présentées ~ l'enfant: 
celui-ci doit se prononcer sur leur égalité. S'il croit 
qU'elles ne sont pas égales, il doit les arranger afin 
qU'il en arrive à admettre leur égalité. Les deux boules 
étant reconnues comme ayant pareille ou égale de pâte, 
l'expérimentateur procède à deux types de modification, 
soit: a) déformer l'une des deux boules en l'aplatissant 
en galette et b) sectionner l'une des deux boules en plu-
sieurs petits morceaux. A la suite de chacune des deux 
transformations, on demande à l'enfant s'il y a toujours 
la même chose de pâte dans les deux boules et pourquoi. 
Dans le cas où il ne voit plus à leur égalité, il doit 
préciser dans laquelle il y a plus de pâte. 
Cotation des épreuves 
Pour la correction des épreuves, nous avons uti-
lisé les critères classiques rattachés à la théorie pia-
gétienne. Ainsi, un sujet sera considéré comme conservant 
lorsqu'il fournira une réponse d'équivalence des quantités 
et qU'il sera capable de justifier cette réponse d'inva-
riance en énonçant un argument d'identité, de compensation 
ou de réversibilité (Voir au premier chapitre p.22 la si-
gnification de ces trois termes). 
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En effet, pour Piaget, une réponse de conserva-
tion est liée au système logique de la pensée de l'enfant. 
Ce dernier doit croire à l'invariance de la matière malgré 
les transformations de forme que celle~ci peut subir (Piaget 
et Inhelder 1962). Ainsi, la base d'un raisonnement de 
conservation est constituée par le groupement des opérations 
concrètes et une réponse d'invariance doit être soutenue 
par une explication qui manifeste la présence de ce grou-
pement. 
Aussi, suivant les trois niveaux successifs liés 
aux processus d'accession à la notion de conservation 
(décrits au' chapi~re premier en page 23) nous avons d'abord 
retenu trois catégories de réponses. La première est une 
réponse de non-conservation: dans ce cas, l'enfant ne croit 
plus à l'équivalence dès qU'il y a une modification de 
l'objet. Par exemple, pour l'épreuve des jetons, l'enfant 
pense qu'il y a plus de jetons rouges après que l'expéri-
mentateur ait resserré la rangée de jetons bleus. La se-
conde catégorie de réponses est l'intermédiaire: l'enfant 
est capable de fournir une réponse d'équivalence mais 
seulement pour l'une des .deux formes de la même épreuve. 
La troisième ca~égorie de réponses correspond à la conser-
vation: l'enfant est en mesure d'affirmer l'invariance, 
et ce pour les deux formes de transformations. 
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La compilation des résultats nous a permis de 
constater que seulement 6 sujets sur 162 donnaient une 
réponse intermédiaire à l'une ou l'autre des trois épreuves. 
En outre, ces mêmes sujets avaient donné des réponses de 
conservation aux deux autres tâches demandées. Compte 
tenu de ceci ainsi que du fait que toutes les études ont 
déjà montré que la période intermédiaire est de très courte 
durée et que tous les sujets lIintermédiaires ll passent très 
rapidement à l'étape de la conservation, nous avons décidé 
de classer ces cas comme conservants. Nous nous retrou-
vons donc avec seulement deux catégories de réponses pour 
les fins d'analyses. 
En fonction des critères de correction ci-haut 
mentionnés, deux formes de cotation peuvent être attri-
buées à l'enfant: les sujets reçoivent soit la réussite 
(conservation) soit la cote échec (non-conservation), et 
ce pour chacune des trois épreuves utilisées dans notre 
expérience. 
Déroulement de l'expérience 
Tous les sujets ont été examinés à leur école 
durant les heures de classe. Le professeur avise les 
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enfants préalablement choisis, qU'une expérimentatrice l va 
venir les chercher un par un pour aller faire un petit jeu. 
Lors de l'expérimentation l'enfant est seul avec l'expéri-
mentatrice dans un petit local réservé à cet effet. La 
durée de la passation des épreuves est en moyenne de quinze 
minutes par enfant. 
Les épreuves ont été présentées dans un ordre 
différent afin de contrôler l'effet possible d'apprentis-
sage. Il y a une possibilité de six ordres de présenta-
tion différents. Ainsi, le premier sujet reçoit l'ordre 
de présentation suivant: l'épreuve des jetons, l'épreuve 
des perles et celle des boulettes de plasticine. Il en 
est de même pour le septième, le treizième, le dixneu-
vième sujet, etc •• Au deuxième, huitième, quatorzième 
etc. sujet, nous présentons les épreuves dans l'ordre 
suivant: jetons, boulettes et perles. Nous procédons 
de la même façon pour les quatre autres ordres de pré-
sentation. 
lNOUS voudrions remercier Ginette Bouffard et Marie Boucher 
pour leur aide apportée lors de l'expérimentation. 
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Méthode d'analyse statistigue 
Le test du Chi-carré est utilisé comme test de 
signification afin de rejeter l'hypothèse nulle selon la~ 
quelle les sujets des différents N.S.-E. doivent manifester 
la m~me fréquence de réussit~. En plus, l'analyse du Chi-
carré partiel est employée de façon à dépister plus spé-
cifiquement les différences entre les trois N.S.-E. com-
parés (inférieur-moyen, moyen-supérieur, inférieur-supé-
rieur). Un calcul du pourcentage de réussite aux épreuves 
cognitives ainsi qU'une analyse du Chi-carré sont effec-
tués par groupe d'âge et selon chaque groupe S.-E •• 
L'ensemble de ces analyses sont appliquées aux 
résultats obtenus pour chacune des trois épreuves expé-
rimentales. 
Chapitre III 
Analyse et interprétation des résultats 
Ce chapitre présente en premier lieu les résultats 
de l'analyse du Chi-carré appliquée à l'ensemble de l'é-
chantillon ainsi qu'à ses divers sous-groupes. Par la suite, 
il offre pour chaque sous-groupe d'âge, une analyse des-
criptive des résultats obtenus à chacune des épreuves opé~ 
ratoires, ainsi qU'une analyse statistique du "Chi-carré" 
afin de vérifier si des différences significatives entre 
les niveaux socio-économiques apparaissent aux divers ni-
veaux d'âge. Finalement, ce chapitre se terminera par la 
présentation du calcul de la moyenne d'âge des sujets de 
chaque N.S.-E. ayant réussi une épreuve de conservation, 
et ce, dans le but d'évaluer le degré de décalage chrono-
logique. 
Notre hypothèse de recherche postule qU'il existe 
un décalage chronologique dans l'acquisition à la notion de 
conservation de quantités (continues et discontinues)selon 
les différents niveaux socio-économiques (inférieur, moyen, 
supérieur). Ce décalage se manifesterait dans le sens sui-
vant: l'accession à la notion de conservation apparaît plus 
tôt à mesure qU'on s'élève dans la hiérarchie sociale. 
Afin de valider cette hypothèse, nous avons appliqué, in-
dépendamment pour chacune des trois épreuves cognitives 
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(jetons, perl~s, plasticine), une analyse statistique ser-
vant à identifier d'éventuelles différences entre le ren-
dement à ces dites épreuves selon l'appartenance sociale 
des sujets. Passons maintenant à la description et à 
l'analyse des résultats obtenus à l'épreuve des jetons. 
Epreuve des jetons 
Le tableau 3 présente le nombre de sujets appar-
tenant aux divers niveaux socio-économiques et ayant réussi 
ou non l'épreuve de conservation du nombre par correspon-
dance. Il fournit également le résultat de l'analyse du 
Chi-carré appliquée à ces données. 
Si nous fixons comme hypothèse nulle (Ho) qU'il 
n'existe pas de relation entre l'acquisition de la notion 
de conservation à l'épreuve des jetons et le N.S.-E, nous 
constatons, en nous référant au tableau 3 que les résultats 
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obtenus (x : 17,42, p <.001) nous permettent de rejeter 
cette hypothèse. Ainsi, ces résultats viennent confirmer 
notre hypothèse de travail et nous pouvons affirmer de 
façon nettement significative (p<O.OOl) qU'il existe un 
lien entre le milieu socio-économique et l'accession à la 
conservation du nombre par correspondance. 
Tableau 3 
Fréquences observées (f.o.) 
dans le rendement à l'épreuve des jetons 























Comme cette analyse du Chi-carré ne nous offre 
qu'un calcul global de la relation entre le rendement à 
l'épreuve des jetons et les trois N.S.-E., il nous sem-
blait important de vérifier si cette relation significa-
tive demeure dans tous les cas lorsque nous comparons les 
niveaux deux par deux. Une analyse du Chi-carré partiel 
fut alors effectuée avec les trois niveaux pris deux par 
deux (inférieur-moyen, moyen-supérieur, inférieur-supérieur). 
Le Tableau 4 présente les résultats de ces analyses. 
Il est à noter que pour toutes les analyses du 
Chi-carré partiel utilisées dans le présent travail, nous 
Tableau 4 
Analyse du "Chi-carré partiel" (x 2 ) pour 
le rendement à 1.' épreuve des jetons 















p < .01 
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avons appliqué la correction de Yate afin de maximiser la 
valeur statistique de nos calculs. 
Un premier examen du Tableau 4 nous révèle qU'il 
n'y a pas de différence significative dans le rendement 
à l'épreuve des jetons entre les niveaux inférieur et 
moyen. Toutefois, le_résultat obtenu en comparant les ni-
veaux moyen et supérieur confirme nos prévisions (x 2 :S.44, 
2 p <.01). En effet, le x provenant de cette dernière ana-
lyse démontre qu'il existe une différence significative 
(p <.01) dans le rendement à la tâche de conservation du 
nombre entre les deux N.S.-E. ci-haut mentionnés. Enfin, 
le x 2 concernant la fréquence de réussite à la conservation 
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du nombre pour le N.S.-E. inférieur et le N.S.-E. supérieur 
montre également la présence d'un lien hautement signifi-
catif (p<.OOl) entre les deux variables. 
En résumé, les résultats de l'analyse du Chi-
carré partiel indiquent que c'est seulement pour la compa-
raison entre les niveaux S.~E. moyen et supérieur et les 
niveaux inférieur et supérieur que nous pouvons conclure 
à une influence du milieu socio-économique sur l'acces-
sion à la notion de conservation du nombre (épreuve de 
jetons). 
De manière plus précise, nous constatons que les 
enfants issus de N.S.-E. inférieur et moyen présentent un 
retard quant à lt.apparition de la notion de conservation 
du nombre par correspondance comparativement aux enfants 
issus de niveau S.-E. supérieur. Par ailleurs, les enfants 
de niveaux S.-E. moyen montrent une avance (voir figure 1) 
dans leur évolution à la dite notion de conservation par 
rapport aux enfants de niveaux S.-E. inférieur, mais cette 
différence n'est pas significative au point de vue statis-
tique. Regardons maintenant si ces mêmes conclusions peu-
vent s'appliquer dans le cas de l'épreuve des perles dans 
un verre. 
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Epreuve des perles dans un verre 
Le Tableau 5 présente le nombre de sujets ayant 
réussi ou non la tâche de conservation du nombre par trans-
versement (quantité discontinue traitée comme continue), et 
ce, pour chacun des N.S.-E •• 2 Il indique également le x 
résultant de l'analyse appliqué aux scores obtenus pour 
cette épreuve. 
Tableau 5 
Fréquences observées (f.o.) dans le rendement 
à l'épreuve des perles dans un verre 
selon le niveau socio-économique 
Rendement Niveaux socio-économiques 
inférieur moyen supérieur 
(f.o.) (f.o.) (f.o.) 
Conservation Il 20 35 
Non-conservation 43 34 19 
Total 54 54 54 
x2= 22.55 dl.=2 P <:. .001 
Le x 2 révèle une différence hautement signifi-
cative (p <: .001) entre les N. S. -E. dans la performance des 
sujets à l'épreuve des perles dans un verre. Ainsi, l'Ho, 
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niant la relation entre les deux variables se trouve rejetée. 
Ce résultat vient confirmer à nouveau notre hypothèse et 
permet de dire qU'il existe une concordance significative 
(p<.OOl) entre l'acquisition de la notion de conservation 
du nombre par transversement et la provenance sociale et 
économique de sujets. 
A présent, examinons les résultats de l'analyse 
du Chi-carré partiel appliquée aux scores obtenus dans le 
test des perles dans un verre en fonction des niveaux S.-E. 
comparés (voir Tableau 6). On remarque d'abord une diffé-
rence non significative entre les N.S.-E. inférieur et 
moyen. Par contre, le résultat (x2 : 8.38) de l'analyse 
vérifiant la comparaison des niveaux moyen et supérieur 
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corrobore nos prévisions. En effet, ce x nous permet de 
conclure à la présence d'une différence significative 
(p <.01) entre les deux niveaux comparés dans l'accession 
à la notion du nombre par transversement. Le résultat 
(x2 : 21.85) de l'analyse concernant les N.S.-E. inférieur 
et supérieur va également dans le sens attendu et révèle 
l'existence d'une différence significative (p<.OOl) dans 
le niveau de réussite des deux N.S.-E •• 
Enfin, comme pour l'épreuve des jetons, c'est 
Tableau 6 
Analyse du Chi-carré partiel pour le 
rendement à l'épreuve des perles dans un verre 















p < .01 
p <. .001 
uniquement entre les niveaux inférieur-supérieur et les 
niveaux moyen-supérieur que nous pouvons constater des 
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différences significatives dans l'acquisition de la notion 
de conservation liée à l'épreuve des perles dans un verre. 
La fréquence de réussite est plus élevée (voir figure 1) 
pour les enfants de N.S.-E. moyen que pour ceux issus de 
N.S.-E. inférieur, mais cette différence est non signifi-
cative au niveau statistique. 
Epreuve des boulettes de plasticine 
En ce qui a _trait à la tâche des boulettes de 
plasticine, le Tableau 7 nous présente le nombre de sujets 
Tableau 7 
Fréquences observées (f.o.) dans le rendement 
à l'épreuve des boulettes de plasticine 
selon le niveau socio-économique 
Rendement Niveaux socio-économiques 
inférieur moyen supérieur 
(f.o.) (f.o.) (f.o. ) 
Conservation la 22 28 
Non-conservation 44 32 26 
Total 54 54 54 
2 
x =13.33 dl.=2 P <. • 01 
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pour chaque niveau S.-E. ayant réussi ou non l'épreuve de 
conservation de la substance (quantités continues) ainsi 
que le résultat de l'analyse du Chi-carré. 
Le x 2 démontre de façon hautement significative 
(p~.Ol) qU'il Y a une différence entre les N.S.-E. dans 
le rendement à l'épreuve des boulettes de plasticine. Ce 
résultat permet de rejeter l'hypothèse nulle et de confir-
mer, une fois de plus, notre hypothèse de départ, à savoir 
qU'il existe un lien entre les N.S.-E. et l'accession à 
la notion de la substance. 
Nous allons vérifier maintenant, à l'aide du Chi-
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carré partiel, s'il y a présence d'une différence signi-
ficative lorsque nous comparons les niveaux deux par deux. 
Le Tableau 8 offre un aperçu de ces résultats. 
Tableau 8 
Analyse du Chi-carré partiel pour le 
rendement à l'épreuve des boulettes de plasticine 











N.S.: non significatif 
Niveau de 
signification 
p < .025 
N.S. 
p <. .001 
Une première lecture de ce tableau nous indique 
qU'il existe une relation significative <p<. .025) entre 
le rendement à l'épreuve de plasticine et les N.S.-E. 
inférieur et moyen. En deuxième lieu, nous constatons 
que le x 2 ne révèle aucune différence significative lors-
que ce sont les niveaux moyen et supérieur qui sont com-
parés. Le troisième résultat rapporté au Tableau 8 <x2: 
13.19) confirme également nos attentes et souligne ainsi 
la présence d'une différence hautement significative 
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(p<.OOl) entre les niveaux S.-E. inférieur et supérieur 
dans l'accession à la conservation de la substance. 
On observe donc, dans le cas dè l'épreuve de 
la plasticine, qU'il existe des différences significatives 
uniquement lorsque nous comparons les niveaux inférieur-
moyen et inférieur-supérieur. Ces observations concernant 
la comparaison entre les niveaux inférieur-moyen, différent 
de celles constatées dans les deux épreuves examinées pré-
cédemment. 
Par conséquent, nous pouvons affirmer que les 
enfants issus de N.S.-E. inférieur accusent un retard de 
développement dans leur évolution de la notion de conser-
vation de la substance par rapport aux enfants provenant 
de N.S.-E. moyen et supérieur. Pour les enfants issus 
de N.S.-E. moyen, on note également un retard (voir fi-
gure 1) dans leur développement de cette notion compara-
tivement aux enfants venant de N.S.-E. supérieur, mais 
ce décalage est non significatif du point de vue statis-
tique. 
En fait, l'ensemble de ces résultats témoigne 
clairement d'une concordance remarquable entre le milieu 
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S.-E. et l'accession à la notion de conservation de quan-
tités. Ainsi, nous pouvons conclure que le facteur milieu 
socio-économique a pour effet d'accélérer ou de retarder 
l'accès à la notion de conservation du nombre et de la 
substance. 
La figure l nous offre, pour chacune des trois 
épreuves, une représentation graphique de ces décalages 
entre les divers N.S.-E •• Il nous permet de visualiser 
clairement le fait que le niveau de réussite augmente à 
mesure qU'on monte dans les niveaux S.-E., et ce pour 
toutes les épreuves. 
Puisque les analyses précédentes portent sur 
l'ensemble de notre échantillon, nous avons voulu véri-
fier si les mêmes conclusions, concernant l'incidence du 
milieu socio-économique sur l'accession à la notion de 
conservation de quantités physiques, seraient maintenues 
pour les divers niveaux d'âge. La division des groupes 
d'âge est faite par tranche de 6 mois et elle s'échelonne 
de 5 ans-7 mois à 7 ans-3 mois soit de 67 mois à 87 mois. 
Comme pour toutes les analyses précédentes, les trois 
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Fig. l - Pourcentage d'enfants conservants répartis 
selon le niveau socio-économique. 
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Dans les tableaux 9-10-11 nous présentons le 
nombre de sujets ayant réussi ou échoué aux épreuves co-
gnitives ainsi que le pourcentage de réussite à ces é-
preuves, et ce pour chaque niveau d'âge et chaque groupe 
S.-E •• En plus, nous avons effectué pour le deuxième et 
troisième groupe d'âge, une analyse statistique du Chi-
carré afin de vérifier statistiquement les différences 
observées dans les pourcentages de réussite. Le faible 
taux de réussite constaté au premier groupe d'âge réduit 
considérablement le nombre de sujets dans les cases des 
conservants et nous empêche ainsi d'appliquer l'analyse 
statistique précédente. Alors, pour le groupe d'âge l, 
nous nous limiterons aux données des pourcentages de réus-
site pour apprécier s'il y a des différences entre les 
N.S.-E •• 
Notons d'abord que pour le groupe l (67 à 73) 
(voir tableau 9), les enfants de niveaux inférieur et 
moyen obtiennent un pourcentage de réussite égal soit 
de 11.11%. Toutefois, on note un écart appréciable entre 
ces deux derniers niveaux et le niveau supérieur: le taux 
passe de 11.11% à 44.44%. Ceci démontre que les enfants 
de milieu supérieur, acquièrent plus tôt la notion de 
conservation des jetons que les enfants des deux autres 
Groupe d'âge 
(en mois) 
67 à 73 
74 à 80 
81 à 87 
Tableau 9 
Pourcentage de réussite et fréquence observée dans 
le rendement à l'épreuve des jetons selon chaque 
groupe d'âge et chaque niveau socio-économique 
Niveaux socio-économiques Signification 
inférieur moyen supérieur 
N % N % N % 
C 2 Il.11 2 Il.11 8 44.44 
Nc 16 16 10 
C 4 22.22 9 50 12 66.66 2 x =7.33 
Nc 14 9 6 P .05 
C 10 55.55 Il 61.11 17 94.44 2 x =7.69 
Nc 8 7 1 P .025 
C: conservant Nc: non-conservant 
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milieux. Par ailleurs, ces scores indiquent bien que le 
rendement à la tâche des jetons est faible pour le groupe 
1. En ce qui concerne le groupe 2 (78 à 79 mois), on 
remarque une augmentation croissante du pourcentage de 
réussite en fonction de l'accroissement des N.S.-E •• Ces 
différences de pourcentage entre les trois niveaux se 
révèlent significatives (p<.. 05) concernant le taux de 
succès des enfants du groupe 3 (81 à 87 mois), il augmente 
progressivement, et de façon significative (p~.02S) à 
mesure qU'on s'élève dans l'échelle sociale pour attein-
dre un seuil de 94.44% dans la classe supérieure. 
Dans le Tableau 10, on constate d'une façon 
générale, une augmentation progressive du taux de réus-
site à l'épreuve des perles suivant l'ordre croissant 
des N.S.-E. (faible, moyen, fort), et ce pour les trois 
groupes d'âge. Par exemple, dans le groupe 1, le niveau 
supérieur obtient un pourcentage de 44.44% comparativement 
à 11% pour le niveau moyen et à 0% pour le niveau infé-
rieur. Par ailleurs, ces derniers scores indiquent à nou-
veau le faible rendement des enfants âgés entre 67 et 73 
mois. Concernant les différences dans les taux de réussite 
des enfants du groupe d'âge 2 et 3, elles sont statisti-
quement significatives (p < .02S). 
Tableau 10 
Pourcentage de réussite et fréquences observées dans 
le rendement à l'épreuve des perles dans un verre 
selon chaque groupe d'âge et chaque niveau socio-économique 
Groupe d'âge Niveaux socio-économiques Signification 
(en mois) inférieur moyen supérieur 
N % N % N % 
67 à 73 C 0 0 2 Il.11 8 44.44 
Nc 18 16 10 
74 à 80 C 3 16.66 7 38.88 Il 61.11 2 x =7.46 
Nc 15 Il 7 P .025 
81 à 87 C 8 44.44 Il 61.11 16 88.88 2 x =7.99 
Nc 10 7 2 P .025 
C: Conservant Nc: Non-conservant 
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De façon générale, l'examen des scores inscrits 
au Tableau 11 montre à nouveau que le rythme de développe-
ment varie en fonction de l'origine sociale, du sujet. 
Pour ce qui est du groupe d'âge 1, nous voyons une fois de 
plus que le taux de réussite pour ce degré d'âge est très 
faible. En plus, nous observons que l'écart du pourcen-
tage est beaucoup plus marqué (soit 22.22%) entre les 
niveaux moyen et supérieur qu'entre les niveaux inférieur 
et moyen (soit 11.11%). Ces observations sont similaires 
à celles notées pour les épreuves des jetons et des perles. 
Pour ce qui est du troisième groupe d'âge, on 
note des différences significatives (p~.025) dans le 
taux de succès des trois N.S.-E •• Par contre, les scor.es 
des enfants de N.S.-E. moyen et supérieur âgés entre 74 
et 80 mois (groupe 2), ne suivent pas la ligne de pro-
gression ci-haut mentionnée. En effet, 50% des enfants 
de classe moyenne réussissent l'épreuve de plasticine 
alors qU'il y a une légère diminution de ce pourcentage 
chez les enfants de classe supérieure: 44.44%; l'analyse 
statistique montre cependant que cette différence n'est 
pas significative. 
En résumé, nous constatons que pour les enfants 
Tableau 11 
Pourcentage de réussite et fréquences observées dans 
le rendement à l'épreuve des boulettes de plasticine selon 
chaque groupe d'âge et chaque niveau socio-économique 
Groupe d'âge 
(en mois) 
67 à 73 
74 à 80 







C 4 22.0 
Nc 14 





























âgés entre 80 et 87 mois (groupe 3), il existe des diffé-
rences significatives dans leur performance aux épreuves 
opératoires selon les trois groupes sociaux. Par contre, 
les enfants âgés entre 74 et 80 mois ne diffèrent pas de 
façon significative dans le rendement à l'épreuve de plas-
ticine selon leur origine sociale, même si les enfants 
de N.S.-E. inférieur ont une performance inférieure. 
Nous remarquons néanmoins que le pourcentage de succès 
des sujets des trois groupes d'âge augmente en général 
en fonction du N.S.-E. et ce pour les trois épreuves étu-
diées ici. L'ensemble de ces résultats obtenus par ni-
veau d'âge vont donc dans le même sens que ceux observés . 
avec notre échantillon global. 
Nous venons de voir qU'il existe effectivement 
des retards de développement dans l'accession à la notion 
de conservation de quantités selon les différents milieux 
socio-économiques. A présent, il serait intéressant de 
vérifier dans quelle mesure se traduit ce retard, c'est-
à-dire quel est le degré de décalage chronologique. Pour 
ce faire, nous avons calculé l'âge moyen de tous les sujets 
conservants pour chacune des épreuves piagétiennes et pour 
chaque groupe socio-économique (voir Tableau 12). Il est 
à noter que la moyenne d'âge des sujets appartenant à 
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chaque N.S.-E. est la même pour les trois groupes sociaux. 
Dans le Tableau 12, nous pouvons voir que l'âge 
moyen d'accession à la notion de conservation des enfants 
de N.S.-E. inférieur est plus élevé de 1 à 3 mois que celui 
des enfants issus de niveaux. .. moyen et supérieur. Les enfants 
Tableau 12 
Age moyen de tous les sujets conservants 
pour chaque épreuves et pour 
chaque groupe socio-économique 
Types d'épreuve Niveaux socio-économiques 
1 (inférieur) 2 (moyen) 3 (supérieur) 
Jetons 6 ans-8 mois 6 ans-7 mois 6 ans-6 mois 
Perles 6 ans-9 mois 6 ans-7 mois 6 ans-6 mois 
Plasticine 6 ans-9 mois 6 ans-7 mois 6 ans-7 mois 
provenant de N.S.-E. moyen présentent un décalage de seu-
lement 1 mois par rapport aux enfants de N.S.-E. supérieur, 
sauf dans le cas de l'épreuve de plasticine où la moyenne 
d'âge est la même pour ces deux groupes sociaux. 
Pour terminer, nous présenterons dans les figures 
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2, 3 et 4 le nombre de sujets conservants selon l'âge et 
le N.S.-E •• Ces figures nous permettent d ' illustrer c1ai-
rement l ' influence des facteurs âge et N.S.-E. respective-
ment. En effet, on constate pour toutes les épreuves une 
progression du nombre de sujets conservants autant à me-
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Fig. 2 - Nombre de sujets conservants à l'ép-
reuve des jetons pour chaque groupe 
d'âge. 
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Fig. 4 - Nombre de sujets conservants à l'épreuve 
de p1asticine pour chaque groupe d'âge. 
Conclusion 
Piaget et ses collaborateurs ont élaboré une 
nouvelle théorie de la genèse de l'intelligence grâce à 
laquelle ils parviennent à expliquer le développement des 
structures opératoires. 
La conception de Piaget du développement cogni-
tif est constructiviste et interactionniste, c'est-à-dire 
que l'interaction sujet-milieu joue un rôle de premier 
plan dans le développement intellectuel. C'est dans cette 
perspective du développement mental que l'auteur distingue 
quatre facteurs susceptibles d'être responsables du dé-
veloppement cognitif. Ces facteurs sont: 1) la croissance 
organique; 2) l'exercice et l'expérience acquise; 3) les 
interactions et les transmissions sociales et 4) l'équili-
bration. 
En ce qui a trait au facteur des interactions et 
des transmissions sociales, qui est au centre de nos pré-
occupations dans cette étude, Piaget lui reconnaît, au 
même titre que les trois autres facteurs, un rôle impor-
tant dans l'explication de la formation des structures de 
l'intelligence. Toutefois, ce qui ressort de l'ensemble 
100 
de ses travaux, c'est qU'il n'insiste pas beaucoup sur ce 
facteur et qu'en r~alit~ peu de ses ~tudes s'y rattachent. 
En fait, Piaget a beaucoup insist~ sur l'ordre 
constant d'apparition des diff~rentes op~rations aussi 
bien que des diff~rentes p~riodes de l'~volution mentale. 
Mais il s'est moins attard~ à analyser certains facteurs 
du milieu qui pouvaient retarder ou acc~l~rer l'accession 
aux diverses op~rations mentales qu'il a d~crites. 
D'autres courants de recherches se sont par 
contre pench~s sur l'influence du milieu sur la perfor-
mance intellectuelle de l'enfant. En effet, de nombreuses 
~tudes ~valuant l'intelligence à partir de tests psycho-
m~triques, ont constat~ des diff~rences entre les enfants 
socialement et culturellement d~favoris~s et ceux issus 
de milieux plus favoris~s. Les r~sultats vont toujours 
dans le sens d'un rendement inf~rieur chez les enfants 
d~favoris~s. 
D'autres chercheurs ont voulu alors v~rifier 
s'il existe ~galement des diff~rences entre les enfants 
issus de divers milieux (sociaux et culturels) dans leur 
rendement intellectuel lorsque celui-ci est ~valu~ à l'aide 
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d'épreuves opératoires piagétiennes. 
C'est ainsi que, plusieurs auteurs tels que De 
Lomos(1969),Pinard (1974) et Dasen (1980) démontrent 
l'existence d'un décalage chronologique dans l'apparition 
de la notion de conservation à travers différentes cul-
tures. 
D'autres (Pace, 1973; Plato, 1974; Schoor, 1975; 
Kastl et al., 1974) ont tenté de vérifier le même phénomène 
mais à l'intérieur d'une même culture selon les divers 
niveaux socio-économiques (N.S.-E.). Et en effet, ils 
constatent qu'il existe des décalages notables, parmi les 
enfants issus de N.S.-E. différents, dans l'âge d'appari-
tion de la notion de conservation. 
Toutefois, les recherches portant sur la notion 
de conservation, ne comparent que deux N.S.-E. (faible et 
moyen). Il y avait donc lieu de se demander s'il existe 
aussi des différences entre les classes moyenne ' et supé-
rieure. En plus, la majorité de ces dernières études a 
été réalisé avec une population américaine. Il devenait 
alors intéressant d'obtenir des données avec d'autres 
populations. 
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Nous avons donc entrepris d'étudier la perfor-
mance d'une population québécoise à trois épreuves de 
conservation de quantités continues et discontinues. Le 
but de la présente recherche était de vérifier l'influence 
de différents milieux S.-E. (inférieur, moyen, supérieur) 
sur l'accession à la notion de conservation (substance 
et nombre) chez l'enfant. Ainsi, notre recherche se situe 
au niveau des premières opérations concrètes. 
Nous avons posé comme hypothèse de travail qU'il 
existe un décalage chronologique dans l'acquisition de la 
notion de conservation de qtiantités selon les différents 
N.S.-E •• Ce décalage se manifesterait dans le sens où 
l'accession à la notion de conservation apparaît plus tôt 
à mesure qU'on s'élève dans la hiérarchie sociale. 
De façon générale, les résultats obtenus confir-
ment notre hypothèse de recherche. En effet, des diffé-
rences très significatives (p< .001 et p<. .01) entre les 
trois N.S.-E. se manifestent dans le rendement aUX trois 
épreuves cognitives. Ainsi, il existe un lien entre les 
différents N.S.-E. et l'acquisition de la notion de con-
servation de quantités (nombre et substance). 
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Ces résultats vont dans le même sens que ceux 
observés lors d'étude~ analogues faites par Pace (1973), 
Plato (1974), Schoor (1975), Wasik et Wasik (1971) et 
Kastl et al. (1974). Par contre, ils sont en désaccord 
avec ceux de Breaute et al. (1976) et de Haney et Hooper 
(1973). 
Lorsque nous examinons les résultats de l'ana-
lyse du Chi-carré partiel permettant de vérifier si la 
relation significative existe toujours lorsque nous com-
parons les niveaux deux par deux, nous constatons que la 
différence entre les N.S.-E. faible et supérieur demeure 
tr~s sigriificative et ce, pour les trois épreuves. Lors-
que nous comparons les N.S.-E. inférieur et moyen, c'est 
seulement dans le rendement à l'épreuve de plasticine 
qU'il existe des différences significatives. Pour la 
comparaison entre les niveaux moyen et supérieur, nous 
observons des différences significatives dans deux des 
trois épreuves (jetons et perles). 
Pour corroborer ces résultats, nous pouvons 
donc avancer que lorsque les épreuves les plus faciles 
(jetons et perles) sont utilisées, le rendement des en-
fants de N.S.-E. inférieur et moyen ne se différencie 
pas de façon significative. Cependant, lorsque l'épreuve 
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présentant le plus haut niveau de difficulté (plasticine) 
est utilisée il n'y a pas de différence significative, 
cette fois-ci dans les performances des enfants de N.S.-E. 
moyen et supérieur. 
Or, il est reconnu qU'il existe entre ces trois 
épreuves des décalages mais le degré de ces décalages n'est 
pas connu exactement. On pourrait supposer alors que le 
décalage existant entre l'épreuve de plasticine d'une part 
et celles des jetons et des perles d'autre part, est plus 
marqué que celui existant entre l'épreuve des jetons et 
celle_'des perles. Ce fait permettrait d'expliquer les 
résultats ci-haut mentionnés. 
Un autre résultat qU'il est très intéressant 
de souligner, est le pourcentage de réussite aux trois 
épreuves cognitives des enfants provenant de N.S.-E. 
moyen (voir tableau 1). On ne retrouve pas avec ces en-
fants la courbe normale enregistrée pour les enfants des 
deux autres groupes sociaux. Cette observation laisse 
supposer qu'il pourrait exister des différences notables 
entre les enfants de ce même niveau. Certaines recherches, 
par exemple, celles de Quintin (1972) et Quintin et 
Asselin (1976), ont analysé les résultats en fonction de 
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quatre catégories. En effet, ils ont distingué les ni-
veaux inférieur, moyen-inférieur, moyen-supérieur et su-
périeur. L'un des buts de leur travail était de vérifier 
la performance d'enfants issus des quatre niveaux au test 
MAE, test mesurant le niveau de maturité pour l'apprentis-
sage des mathématiques (pensée logico-mathématique). Les 
conclusions de ces recherches menées sur deux populations 
différentes ( belge et québécoise) démontrent, entre autres, 
qU'il existe en effet des différences entre les enfants 
de niveaux moyen-inférieur et moyen-supérieur. Ceci nous 
laisse croire que la classe appelée la distribution "moyenne" 
est peu homogène. Une subdivision à l'intérieur de cette 
classe pourrait aider à préciser nos résultats. 
En dernier lieu, nous avons observé que le pour-
centage de succès des sujets des trois groupes d'âge aug-
mente en général en fonction du N.S.-E •• Ces résultats 
aux épreuves opératoires obtenus par les sujets des divers 
niveaux d'âge vont donc dans le mArne sens que ceux observés 
avec notre échantillon global. 
Ainsi, nous constatons que les résultats obtEnus 
aux épreuves opératoires utilisées ici sont parallèles à 
ceux obtenus avec des tests d'intelligence traditionnel. 
106 
Donc, les épreuves de type piagétien sont des mesures de 
l'intelligence qui seraient aussi discriminants envers les 
enfants de N.S.-E. différents que les tests psychométriques. 
Ceci nous amène à croire que les différences entre les 
enfants des divers milieux ne seraient pas nécessairement 
dQes au biais culturel et à l'inadéquacité des épreuves 
mais plutôt à l'influence du milieu sur l'évolution men-
tale. 
Par ailleurs, comme il est mentionné dans la 
deuxième partie du premier chapitre, les études intercul-
turelles mettent en évidence des décalages chronologiques 
entre les enfants de différentes cultüres dans leur rende-
ment à des épreuves opératoires, plus particulièrement 
pour la notion de conservation. De plus, quelques études 
montrent qU'en plus des décalages d'âge, il existe des 
variations dans l'ordre d'apparition de certaines opéra-
tions et certains auteurs (Dasen, 1980: De Lomos, 1969) 
observent que la courbe d'évolution du développement in-
tellectuel observée chez les enfants de Genève n'est pas 
nécessairement la même dans toutes les cultures. En effet, 
certains enfants n'atteignent même jamais la pensée opé-
ratoire concrète. 
Ces résultats viennent nuancer l'universalité des 
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lois du développement cognitif mentionnées dans la théorie 
de Piaget et démontrent que le facteur des interactions 
et transmissions sociales joue probablement un rôle plus 
important que ne le faisait entendre Piaget. 
De plus, les résultats des études interculturel-
les amènent Lautrey et Rodriguez (1976) à supposer que 
les étapes du développement définies par Piaget ne se 
manifestent peut-être pas de façon identique dans toutes 
les cultures et qU'il pourrait être "nécessaire de recon-
sidérer de ce point de vue les hypothèses de Piaget re-
latives aux modalités d'interaction entre les potentiali-
tés intellectuelles et les contenus sur lesquels elles 
opèrent (ici, le patrimoine culturel)" (p. 278). Alors, 
il faudrait, selon ces auteurs, étudier la genèse de la 
pensée des enfants venant de cultures différentes. D'ail-
leurs, Piaget (1966) mentionnait dans son article sur la 
nécessité des recherches comparatives en psychologie gé-
nétique que "la psychologie que nous élaborons en nos 
milieux, caractérisés par une certaine culture, une cer-
taine langue, etc. demeure essentiellement conjecturale 
tant qU'on a pas fourni le matériel comparatif nécessaire 
à titre de contrôle" (p. 12). 
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Or, suite aux résultats de notre étude et de 
ceux d'autres recherches analogues démontrant l'influence 
du milieu S.-E. dans le rythme de développement des opé-
rations concrètes, nous pensons qU'il est possible d'ex-
trapoler ces nuances aux sous-groupes d'une même culture 
en l'occurence les divers N.S.-E •• Il serait donc inté-
ressant d'entreprendre plusieurs recherches comparatives 
qui permettraient de vérifier si les différences (déca-
lage chronologiques) trouvées entre les enfants de divers 
N.S.-E. seraient dûes au fait que le mode d'acquisition 
des opérations peut varier d'un milieu à un autre. 
Enfin, et à titre de dernière conclusion, plaçons-
nous délibérement sur un plan pratique. D'une part, la 
notion de conservation est l'une des notions de base que 
l'enfant doit acquérir pour son apprentissage de la mathé-
matique au niveau de la première année. D'autre part, 
les résultats de notre recherche confirment les lacunes 
des enfants de milieux défavorisés précisément en ce do-
maine. Ceci nous renforce donc dans l'idée qU'il est 
primordial d'offrir à ces enfants des programmes de sti-
mulation de la pensée logico-mathématique, et de pré-
requis nécessaire à l'apprentissage de la mathématique, 
et ce, avant même l'entrée au primaire. 
Appendice A 
Formulaire servant à recueillir l'information 
nêcessaire au classement des sujets selon 
leur appartenance sociale 




(nom du professeur) 
A qui de droit, 
Actuellement, nous effectuons une exper~ence dans 
certaines classes de maternelle et de première année de la 
région de Trois-Rivières et Trois-Rivières Ouest. Cette 
expérience vise à mesurer chez l'enfant son niveau d'acqui-
sition de la notion de conservation (cf. Piaget), notion 
essentiel à l'apprentissage des mathématiques. Le groupe 
dans lequel est votre enfant participera à cette expérience. 
J'accepte que mon enfant participe à cette expérience: 
(signature) 
Afin de compléter nos informations, nous aurions 
besoin de certains renseignements concernant la famille de 
l'enfant. Ces renseignements demeureront confidentiels. 
Nom et prénom de l'enfant: 
Occupation du père: 
ou 
Occupation de la . 
personne responsable:-mère: 
-tuteur: 
--~--~--------------------~ Niveau de scolarité du père ou de la personne responsable: 
TERMINE NON TERMINE 
Niveau primaire 
- Niveau secondaire 
- Niveau collégial 
- Niveau universitaire 
P.s. Vous êtes libre de répondre ou non à cette demande 
d'information, cependant votre collaboration serait 
très appréciée. 
Merci de votre attention, 
Suzie Roy 




Protocole des épreuves expérimentales 
PROTOCOLE-EPREUVE~ DE CONSERVAT:ON 
NOM: 
DATE~D~E~N~A~I~S~S~A~N~C~t~------------------
N.S.E: ______________________ __ 
ECOLE: 
DATE DE PASSATION CLASSE-:-----------------------
AGE CHRONOLOGIQUE DUREE DU TEST: ______________ __ EXAMINATEUR: ______________________ __ SEQUENCE: ____________________ __ 
Bleu: COTE 
Rouge: 
pourquoi1: ______________________________________________________________________ __ 
2. Bleu: COTE 
Rouge: 
Pourquoi: ________________________________________________________________ ~ ______ _ 
PERLES-RECIPIENTS 
3. Moyen: COTE 
Haut: 
Pourquoi: ______________________________________________________________________ ___ 
4. Moyen: COTE 
Petit: 
Pourquoi: ________________________________________________________________________ _ 
BOULETTES DE PLASTIC:NE 
5. Boule: COTE 
Galette: 
Pourquoi: ________________________________________________________________________ _ 
6. Boule: COTE 
Ml.ette",: 







L'auteure désire exprimer sa reconnaissance à 
sa directrice de thèse, madame Ercilia palacio Ouintin, 
Ph, D., pour sa disponibilité et son assistance constante 
et éclairée à chacune des étapes de cette recherche. 
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